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INTRODUCCION 


“A Virginia le apasiona la danza; entrena sin descanso, no piensa mas que en su 
arte... Ella está motivada.” “Adrián retrocede en la clase, aunque podria 
progresar, lo que le falta es motivaciön”; “imis alumnos no sienten interés por la 
historia!”, “¡Ah! Los jóvenes ya no sienten gusto por aprender...”, o inclusive “les 
falta un proyecto, un objetivo, ambición...”. 

El léxico de la vida corriente abunda en modismos para expresar las fuerzas 
que mueven nuestra actividad: necesidad, instinto, pasión, deseo, pulsión, 
interés, curiosidad, voluntad, proyecto, meta, móvil (dentro del lenguaje 
jurídico). Esos distintos términos reflejan concepciones con fuertes diferencias, 
desde el instinto que evoca una determinación genética, a un proyecto o 
voluntad que expresan una visión humana merced a la cual el hombre conserva 
su libre albedrío. Como consecuencia de la corriente behaviorista, el conjunto de 
estos términos fue reagrupado dentro del concepto general de motivación (drive 
o móvil originario). La motivación es, entonces, el conjunto de mecanismos 
biológicos y psicológicos que impulsan la acción, la orientación (para acercarse a 
una meta o, por el contrario, para alejarse) y, por último, la intensidad y la 
persistencia: a más motivación, mayor y más persistente es la actividad. 

Un investigador identificó una cuarentena de teorías de la motivación. Es 
inútil decir que nosotros no las citamos todas, tan sólo las más importantes de 
ellas, demostradas experimentalmente y que tienen implicaciones concernientes 
a la escuela. Así, no nos hemos ocupado de las concepciones que el filósofo 
Antoine de la Garanderie expone en su libro de psicología científica; por lo 
demás, él mismo no pretendía entrar en ese terreno: “No es imposible proponer 
respuestas tomadas de la psicología, e incluso de la biología. Pienso que si uno 
tiende a dar una respuesta que esté al nivel en el que conviene mantener el tema, 
habrá que buscar en la ontología, si se olvida ésta, la pedagogía tendrá bases 
insuficientes que la llevarán directo al fracaso”.' De hecho, él se sitúa en la linea 
de los filósofos espiritualistas, y excluye por ejemplo las necesidades biológicas 
del campo de las motivaciones: “No diremos que alguien está motivado porque 
tiene ganas de dormir, por tener necesidad de comer, de beber o de rascarse. Son 
exigencias físicas, que responden a necesidades naturales y a motivos propios”.* 
Si las exigencias físicas (será mejor denominarlas biológicas o fisiológicas) 
pertenecen a la necesidad natural, quiere decir que para este autor las 
motivaciones propiamente humanas son espirituales, y entonces pasan a ser 
parte de un debate ajeno a la competencia del libro. Algunos lo rotulan como 
“proyecto”; pero éste fue desarrollado previamente con gran precisión por 
Joseph Nuttin? (nosotros lo relacionaremos con la idea más general de objetivo). 

Hay otras nociones que no fueron citadas como la teoría de Maslow, célebre en 


10 


una época, segun la cual las necesidades respetan una jerarquia, donde las de 
caracter fisiolögico se hallan a un nivel inferior mientras la necesidad de 
realizarse esta en la cüspide.* De acuerdo con esta seductora teoria, una 
necesidad de nivel superior no podia expresarse si las de niveles inferiores no se 
encontraban saciadas. Sin embargo, numerosos estudios demostraron que ése 
no era el caso. Los ejecutivos de una gran empresa a cargo de altas funciones 
conservan siempre la necesidad de autoestima muy elevada, y a toda edad la 
necesidad de afecto es muy fuerte (y jamás satisfecha); por otro lado, la 
observación común muestra que mientras se llega a niveles altos de realización, 
algunas necesidades materiales (en una posición inferior según la jerarquía de 
Maslow) permanecen insaciables, como demuestran los suntuosos gastos de las 
estrellas. 

Este libro no tiene como meta principal elaborar un manual sobre la 
motivación, exponiendo de forma sistemática todas las corrientes de 
investigación y todas las teorías, sino presentar en plan de divulgación los 
elementos que pueden ser más útiles para los docentes, formadores y padres, y 
para los estudiantes de psicología y de oficios del área educativa, para 
comprender las motivaciones o desmotivaciones de los alumnos. 

Las justificaciones experimentales y los ejemplos son tomados de situaciones 
ocurridas dentro del ámbito escolar. De todos modos, los dos primeros capítulos 
implican experiencias fundamentales realizadas con animales por motivos 
deontológicos o de facilidad en el estudio de mecanismos primarios. Para no 
recargar el texto, los nombres de los investigadores no son citados más que en las 
referencias de tablas y gráficos, salvo aquellos cuya contribución haya sido 
primordial. 
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1 Antoine de la Garanderie, La motivation, Bayard, 1991, p. 113. 

? Ibid., p. 13. 

3 Joseph Nuttin, Théorie de la motivation humaine, PUF, Paris, 1980, p. 208. 
4 A. Maslow, Motivation and Personality, Harper & Row, Nueva York, 1987. 
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¡LA ZANAHORIA, LA FUSTA Y LA LOTERÍA! 


I. MOTIVACIÓN Y APRENDIZAJE 


1. NUESTROS INSTINTOS REVELADOS EN EL ACUARIO... 


Los etólogos, quienes estudian el comportamiento de los animales en su medio 
(el significado literal de ethos es “comportamiento”), demostraron sin lugar a 
dudas que por detrás de las motivaciones popularmente denominadas “instintos” 
se oculta un cóctel de componentes innatas y otras aprendidas. Según la 
complejidad de la especie animal a que nos refiramos, con el paso del tiempo 
dichas componentes adquiridas ganan cada vez mayor importancia; tanto es así 
que en el hombre esas nociones pueden entrar en conflicto con las necesidades 
biológicas. Por ejemplo, beber más de lo necesario, fumar cigarrillos o, una vez 
más, la célebre práctica del vomitorium de los romanos, que evidentemente no 
obedecía a la necesidad imperiosa que supone el hambre. En el extremo opuesto, 
entre los animales más elementales —especialmente los insectos—, predominan 
las componentes innatas, programadas genéticamente, e inclusive es imposible 
corregirlas con el aprendizaje. Niko Tinbergen, un etólogo de gran fama, obtuvo 
un premio Nobel por sus pacientes investigaciones. Demostró, entre otras cosas, 
los mecanismos de los instintos reproductivos en un pequeño pez de los mares 
europeos, el espinoso. En cierto modo, reveló nuestros instintos “en un acuario”. 
El comportamiento desde el cortejo hasta la gestación se descompone en varias 
secuencias activadas por una señal precisa, en interacción con el estado 
hormonal del pez. En función de los cambios hormonales hacia el final del 
invierno, el espinoso macho despliega un vientre rojo frente a los intrusos para 
defender su territorio; así, el color “señal” de este animal es ancestro lejano de los 
estandartes de los caballeros de la Edad Media, o en tiempos más recientes, los 
graffiti de las pandillas juveniles. Luego de construir con pequeñas ramas un 
nido en forma de túnel, su dorso se torna plateado, y estos nuevos colores sirven 
de señales para atraer a la hembra... Distintas secuencias se sucederán, según un 
orden inalterable, cada una de ellas activada por una señal primitiva. Tinbergen 
inclusive puso a prueba este carácter de señal utilizando falsas señales o engaños 
como disparadores: por ejemplo, la señal de desove tiene como distintivo el 
golpeteo de la boca del macho sobre el dorso de la hembra. El investigador 
estimula el desove efectuando un golpeteo con una varilla de madera. Entre 
tanto, los engaños son más eficaces en relación directa con su grado de 
exageración; en el maquillaje (atracción sexual), en las amenazas durante el 
recreo escolar (preliminares de la agresión), etc., pueden verse los equivalentes 


15 


humanos a las señales activadoras de secuencias biolögicas. 

De todos modos, a mayor desarrollo de la especie (en coincidencia con el 
crecimiento del cerebro en los mamiferos y notablemente en los primates), los 
aprendizajes complican y enriquecen en mayor medida las conductas innatas, y 
hasta llegan a desconocerlas o desnaturalizarlas. Esos activadores permanecen 
siempre ocultos, y es mérito de Freud haberlos desenmascarado, en forma de 
reservorio de pulsiones, en especial sexuales, a las cuales dio lustre con nombres 
de la mitologia griega, tales como Eros para las componentes innatas de la 
motivaciön sexual o de la reproducciön. Al contrario de ciertos filösofos que 
compilaban en forma inverosimil extensas listas de necesidades, en la década de 
1920 el psicölogo experimentalista estadunidense Watson las redujo a tres: 
hambre (y sed), miedo y amor. En su opinion, sustentada sobre el fenömeno del 
condicionamiento de Pavlov, las necesidades humanas —en su mayoria, si no en 
su totalidad— estan condicionadas por las necesidades psicolögicas de base. Ese 
punto de vista es excesivo. Lo demostraron las investigaciones que le siguieron; 
sin embargo, la observaciön de situaciones extremas, tales como casos de 
canibalismo —entre víctimas de un accidente de avión o en el ejército 
napoleónico durante la retirada de Rusia— demuestra claramente que las 
necesidades “humanas” son aprendidas y pueden ser desaprendidas en 
condiciones extremas. 


2. MAMA, NO QUIERO IR A LA ESCUELA... 


Las investigaciones tanto en neurobiología como en psicología animal 
establecieron con posterioridad las bases biológicas de las motivaciones. Por otra 
parte, estudios recientes detectaron el reservorio de pulsiones en el hipotálamo, 
que está situado en el centro del cerebro y es la fuente de nuestras conductas 
programadas: hambre, sed, búsqueda de pareja sexual, sueño. Sin embargo, 
también activa necesidades de huida y miedo ante situaciones peligrosas o de 
riesgo. El fisiólogo James Olds demostró que algunas ratas se apoyaban sin cesar 
sobre una barra que las estimulaba eléctricamente en ciertas zonas (no por 
choques, sino mediante estímulos en la magnitud de la electricidad cerebral 
natural). Ese centro llamado en un principio “centro del placer” tiende a ser 
denominado “sistemas de recompensa” (ya que hay gran cantidad de zonas) y 
sería la fuente de comportamientos de acercamiento (el deseo). Otros 
investigadores descubrieron centros de miedo o de castigo; así, estímulos en esas 
zonas activaban comportamientos de miedo o dolor en los animales. Estos nodos 
actúan de forma compleja, por medio de la hipófisis, el “director de orquesta de 
las glándulas hormonales”, que en áreas muy específicas segrega cantidades 
ínfimas de sustancias, las que estimulan que las glándulas produzcan hormonas. 
Éstas serán las que den el puntapié inicial a nuestras actividades. Por ejemplo, 
cuando la intensidad de la actividad de las ratas es medida por el número de 
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rotaciones de una rueda, la castraciön de las ratas reduce a 2 000 0 5 000 
rotaciones por dia una actividad que, en ratas normales, es de alrededor de 10 
000 a 26 000 vueltas por dia. A nivel cerebral, los neurotransmisores cumplen 
desde luego un rol clave y, como se sabe, la falta de dopamina, ejemplificada por 
el mal de Parkinson (cuya caracteristica es una necrosis de los centros de 
fabricaciön de dicho neurotransmisor), lleva a una falta de motivaciön, llamada 
depresion... 

Todos conocemos los célebres estudios de Pavlov acerca del condicionamiento. 
La salivaciön no se produce naturalmente mas que gracias a una porciön de 
carne en la boca del perro; si se asocia el sonido de un metrönomo a su contacto, 
el sonido paulatinamente habra de generar producciön de saliva: el sonido 
devino un estimulo condicional (o condicionado). Watson pensé que se trataba 
de la clave para explicar la psicologia tanto humana como animal. Al intentar 
romper con los antiguos métodos de la psicologia filosöfica basada en la 
introspecciön (observarse a si mismo), erigiö nuevos principios consistentes para 
la psicología científica con sólo estudiar lo pasible de objetivación. Watson 
denominó a esta corriente “behaviorismo”, predominante en la psicología 
estadunidense de los años cincuenta. La destronará la corriente del tratamiento 
de la información, llamada más precisamente “psicología cognitiva”, la cual suele 
asociarse con otros psicólogos que siguieron estudiando los procesos mentales. 

Los estímulos eran en las guerras de la Antigüedad (por ejemplo, en las 
defensas de Alesia) las picas de madera plantadas en el suelo y recubiertas de 
paja para herir a los caballos o a los guerreros. De ese modo, el juego de palabras 
“estímulo” es de por sí muy significativo, pues quiere decir que el estímulo activa 
por sí solo la reacción; consiste en un gran principio behaviorista, pero veremos 
que no es del todo exacto. 

Para Watson y los behavioristas, los comportamientos se explican mediante el 
conjunto de respuestas unificadas por el condicionamiento. Entonces, todo es 
condicionamiento; y la unión de “mecanismos mentales” no es para ellos otra 
cosa que un vasto conjunto de asociaciones estímulo-respuesta, más o menos 
complejas. Se explica, con ello, el porqué de los numerosos experimentos 
realizados con animales de laboratorio, como ratas, palomas (en el caso de 
Burrhus Frederic Skinner...), ya que los behavioristas tenían la ilusión de 
estudiar en escala más reducida los mecanismos asociados a las restantes 
especies, incluido el hombre. 

Durante el transcurso de ese gran desarrollo de las investigaciones acerca del 
condicionamiento, resultó necesario diferenciar dos grandes categorías. De 
hecho, los condicionamientos alimentarios, recompensados con alimento o agua 
(como en Pavlov), suelen ser lentos: por ejemplo, en el caso de la salivación del 
perro, hacen falta de 50 a 100 intentos. Al contrario, los condicionamientos 
relacionados con intensidades negativas (choques eléctricos) o castigos son 
paradójicamente cortos. Con choques de intensidad elevada (150 voltios), el 
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animal suele aprender en muy pocos ensayos, por lo general en uno o dos. De 
esta forma, los condicionamientos positivos disminuyen (en términos técnicos se 
denomina “extinciön”) cuando no son reforzados, mientras que los 
condicionamientos negativos por lo general no se extinguen. Asi, encuentran 
explicaciön las fobias analizadas en sentido moderno, no por el psicoanälisis, 
sino como un miedo condicionado. Por ejemplo, quienes son victimas de un 
grave accidente de tränsito ya no se atreven a entrar a un auto, asi como las 
personas que luego de correr el riesgo de ahogarse temen al agua... 


FIGURA 1.1. Los cuatro sistemas de emociön-motivaciön (según Panksepp, 1982). 


EXPLORACION 
ACERCAMIENTO 


LLANTO AGRESION 


HUIDA 


Este tipo de observaciones en cuanto al comportamiento fue asociado a los 
resultados neurobiolögicos sobre los centros de recompensa o castigo para 
imaginar que ambas categorias de condicionamiento correspondian a dos 
sistemas diferentes: los comportamientos apetitivos en búsqueda de alimento y 
los sistemas “aversivos” de rechazo o de miedo. El desarrollo de las 
investigaciones llevó a que un neurobiólogo (Jaak Panksepp, cf. figura 1.1) 
sumara otros dos sistemas y los ligara a los mecanismos de la emoción. 
Entonces, según él, la motivación y la emoción no son más que dos fenómenos 
situados en un mismo continuum y sin más diferencia que en virtud de su 
intensidad: una excitación débil en un sistema produce un estado motivacional, 
por ejemplo, de alerta, mientras que una excitación fuerte puede producir 
pánico, al igual que sucede entre una leve necesidad de alimento y un hambre 
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incontrolable, la cual puede desembocar en el canibalismo. En funciön de 
diferentes investigaciones, se descubrieron cuatro sistemas (figura 11): deseo, 
miedo, cölera y el desamparo social. El deseo corresponde a las motivaciones 
apetitivas o de acercamiento; son desencadenadas por estimulos naturales 
internos (no aprendidos) de necesidad, por ejemplo: una caida del nivel de 
glucosa en sangre. La satisfacción de estos deseos produce una impresión de 
bienestar. El miedo es activado por un riesgo de destrucción o por estímulos 
innatos (ruido intenso, pérdida de figuras de apego en los niños; la sombra en el 
caso de las aves pequeñas...) y produce o la huida o la parálisis: piernas 
endebles... La cólera se produce por una herida o por frustraciones y pone en 
marcha reacciones, amenazas o agresión. Y finalmente, un sistema característico 
de los primates (no presente en la rata, pero sí en el hámster) y, por lo tanto, del 
hombre: la pérdida de contacto social que produce desasosiego y llanto. Aunque 
se piense en motivaciones positivas cuando se habla de motivación, existen 
varias clases; y en los experimentos con animales llaman nuestra atención sobre 
las otras en especial la ira y el contacto social. El sistema motivacional de la ira 
explica las agresiones entre alumnos, contra bienes materiales y contra docentes. 
Los disparadores podrían ser cierta frustración o una respuesta a aquello que 
subjetivamente se percibe como un ataque: diferencias en el nivel de vida, 
sobrecarga o falta de adaptación de los programas, pérdida de perspectivas de 
empleo... El sistema motivacional de desamparo es aun más general, tal como se 
constata en cada regreso a clases con los “Mamá, no quiero ir a la escuela” 
acompañados de llanto, pero también de la búsqueda de un contacto afectivo 
entre el alumno y su docente y, sobre todo, entre los compañeros. Si bien Freud y 
los psicoanalistas fueron los primeros en llamar la atención sobre las demandas 
afectivas, el abordaje psicoanalítico redujo la necesidad de contacto social a la 
búsqueda de un sustituto parental (esencialmente la madre) con una 
connotación sexual, en cambio el análisis psicobiológico lo interpreta como una 
necesidad social (independiente del sexo): la búsqueda de una pareja y no sólo 
de un padre; por consiguiente, de docentes, tutores y, en especial, como dice la 
famosa canción de Brassens... Les Copains d'abord (“los amigos primero”). 


3. LA ZANAHORIA, LA FUSTA... 


Las primeras investigaciones cuantitativas respecto de la motivación aparecieron 
dentro del marco de teorías behavioristas, especialmente durante el transcurso 
de un “duelo” (una vez más, el combate es motivador) entre dos grandes 
investigadores de las décadas de 1940 y 1950. A mi derecha, diría un presentador 
de box, Clark Hull, de la Universidad de Yale, representante puro del 
behaviorismo ya que intentó explicar los aprendizajes, incluida la resolución de 
problemas (los behavioristas no hablan de inteligencia que denote una función 
“mental”, por consiguiente desdeñable) mediante la combinación de secuencias 
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condicionadas. A mi izquierda, Edward Chace Tolman, de la Universidad de 
California, defensor de un “behaviorismo de la intenciön” (en esos tiempos era 
dificil situarse por fuera de esa corriente que para muchos era sinönimo de 
psicologia cientifica) porque deseaba reintroducir los mecanismos mentales 
(mapa mental, intenciön, etc.); con esto, mas adelante logrö la reputaciön de ser 
uno de los primeros “cognitivistas”. Hull era por sobre todo un teörico con una 
profunda preocupaciön por asegurar el caräcter cientifico de la psicologia, 
imitando el estilo de obras de física; por ejemplo, en el glosario de su último libro 
(1952) constan 132 teoremas y 100 símbolos. Por el contrario, Tolman realizó 
experiencias a cual más original, obligando a que Hull corrigiese sus fórmulas... 

De inmediato Hull percibió (en 1943, en su primer libro Principios del 
comportamiento) la necesidad de unir motivación y aprendizaje. ¿Por qué? La 
respuesta es sencilla. La rata, animal de laboratorio privilegiado en aquella época, 
no trabaja a menos que tenga hambre y, por sobre todo, haya recompensa. 
Instauró una práctica, vuelta clásica, de brindar una recompensa (una pequeña 
bola de alimento) en el experimento del laberinto (gráfica 1.1). 

Estos experimentos llevaron a Hull a proponer una conocida fórmula 
(inspirada en la fórmula de las fuerzas físicas de Newton: F = masa x 
aceleración): F = D x H: la fuerza de comportamiento (medida, por ejemplo, por 
la velocidad de la rata) es el producto de dos parámetros. H simboliza la fuerza 
del hábito, y D significa para Hull drive, literalmente, el móvil (cómo el móvil de 
un crimen). El móvil de Hull es una motivación, pero de tipo psicológico y no 
mental (que no tuvo cabida dentro de los behavioristas): corresponde a una 
necesidad alimenticia (rata hambrienta): 


GRÁFICA 1.1. Doble efecto de la necesidad y la recompensa en la rata dentro de un 
laberinto (esquema simplificado, a partir de Tolman y Honzik, 1930). 
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Dias de aprendizaje 


Aprendizaje = motivaciön x habito 


Esta formula puede adaptarse de manera que el aprendizaje sea producto de 
una motivaciön (movil) y del grado de conocimiento anterior (habito); de ella 
deriva una consecuencia inmediata: uno no aprende si no esta motivado. Puede 
jugarse con la motivaciön por recompensa pero también por castigo, y la 
siguiente experiencia demuestra que los cumplidos y las reprimendas, usados 
clasicamente en la escuela, actüan conforme a la ley del refuerzo: 


GRAFICA 1.2. Efecto de la felicitaciön y de la reprimenda en alumnos a partir de 
problemas aritméticos (Hurlock, 1925, segün Munn, 1956). 
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Los alumnos, chicas de los dos ültimos anos de la educaciön primaria y el 
primero de la media, debian resolver la mayor cantidad posible de problemas 
sobre un total de 30. En el experimento, desarrollado durante cinco dias, se 
elegian cinco series de problemas equivalentes, de modo que “aprender a 
aprender”, y no el aprendizaje de los mismos problemas, fuera el factor de 
refuerzo. (Algunos trabajos demostraron que cuantas mas tareas similares se 
aprenden, mayor es el incremento en los resultados, como correlato del 
refinamiento de estrategias: este fenómeno recibió la denominación “aprender a 
aprender”.) Dentro del grupo receptor de “reprimendas”, cada alumno pasaba por 
esa experiencia sin que se consideraran los resultados; dicha reprimenda se 
expresaba ante todo el curso. Dentro del grupo objeto de “felicitaciones”, cada 
alumno recibía, esta vez, una felicitación, pero sin conocer los resultados. El 
tercer grupo, “ignorado”, contemplaba ambas “ceremonias”, mientras el grupo 
“control” trabajaba en una sala aislada, sin indicación alguna. Se observa (grafica 
1.2) que con un punto inicial equivalente a 12 problemas resueltos el grupo 
control no mejora el rendimiento, siguiendo la ley de Hull. El grupo felicitado se 
perfecciona con rapidez, alcanzando una veintena de problemas resueltos al cabo 
de cinco días de entrenamiento. A la inversa, el grupo castigado, que mejora 
durante el segundo día, ve caer su rendimiento acercándose al grupo ignorado. 
Estos dos grupos no tienen un desempeño mucho mejor que el grupo control, o 
del nivel inicial del estudio. Los refuerzos positivos son esenciales en pedagogía; 
pero se constata que ignorar a los alumnos equivale a un refuerzo negativo, a 
aquellas motivaciones sociales que nos hacen buscar una anuencia. 

Es probable que los docentes o los padres atentos hayan hecho observaciones 
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por el estilo. Por los relatos de los alumnos se sabe que ciertos docentes son 
especialmente negativos y desalientan a los alumnos con evaluaciones negativas 
del tipo “ustedes son unos buenos para nada”, “éste no es lugar para ustedes”, 
“sólo 10% de este curso va a llegar a algo”, etc., y se ve por la experiencia que 
estas palabras, pretendidamente “alentadoras”, tienen un efecto desastroso sobre 
los alumnos, mas alla del nivel que posean. Un episodio de una de nuestras 
intervenciones-sondeos en un centro de formaciön de aprendices da clara cuenta 
de ello. Se habia organizado una secuencia de aprendizaje equivalente en cuatro 
disciplinas diferentes con los profesores correspondientes. En general, el examen 
de las curvas individuales de aprendizaje habia mostrado resultados benéficos, 
incluso para alumnos muy endebles, salvo en el caso de una de las alumnas en 
tan solo una materia. La profesora de esa materia constaté ese hecho e informé 
que su actitud habia tenido un rol mas importante que lo deseado y explicö que 
habia retado a la alumna, por no creer en sus capacidades. La toma de conciencia 
de esa docente le hizo cambiar de actitud, y permitiö un mejor rendimiento de la 
alumna, ahora “mimada”. En pedagogia, como bien notö Skinner, los refuerzos 
positivos son preferibles, ya que los negativos generan estrés y pueden producir 
otros efectos perversos (cf., en el capitulo 111, “La resignación aprendida”). 

Sería un error pensar que los refuerzos, zanahoria o fusta, sólo son útiles para 
los alumnos de pequeños grupos, o del colegio. En la universidad, luego de 
reformas pedagógicas se confirmó este resultado de manera impresionante. La 
universidad daba una serie de conferencias culturales que no debían, dado su 
carácter, ser evaluadas con un examen. Por desgracia, el público estudiantil fue 
disminuyendo semana a semana hasta alcanzar cantidades ridículas a finales de 
semestre. A partir de entonces, la experiencia no se reeditó. 


También los académicos tienen sus cuotas parte salariales... 


4. ¿DEBE CALIFICARSE A TODOS LOS ALUMNOS CON UN 18/20? 


Para las ratas, no todas las recompensas tienen igual valor, como demuestra un 
fenómeno importante que tomó el nombre de su descubridor: el efecto Crespi. 


El experimento puede ser contado a la manera de una fábula de La Fontaine: 


La Opulenta y la Indigente 


Dos ratas ayunaron un día entero sin queja. 
Su premio ya reciben en forma dispareja. 
Ración pequeña a la una, sólo pocas migajas; 
la otra a montones recibe su pitanza 

entre zócalos que forman pequeño recinto, 
Final del laberinto. 

Pero en una jornada de igualación 
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todas reciben la misma raciön. 

iTriste festin, 

se alarma la rata habituada a la opulencia! 
iCopioso es el botin, 

exclama su colega habituada a la indigencia! 
La una ya no quiere de labor ningün modo 
mientras que la otra rata esta dispuesta a todo. 
Moraleja tiene esta historia: 

es nunca demasiado habituarse a la gloria... 


Durante la primera etapa las ratas se comportan segün la ley de Hull (gräfica 
1.3). Las que reciben gran cantidad de comida (256 porciones) adquieren una 
velocidad mayor a la de aquellas que sólo reciben una. Pero cuando la ración 
cambia, igualando la ración para ambas a 16, la situación se invierte. Por ende, la 
mera recompensa no basta para motivar, también influye en idéntica medida la 
cantidad o el tipo de premio: las ratas demasiado “mimadas” ya no sienten 
motivación por una pequeña cantidad de comida. Hull relata otro ejemplo del 
efecto Crespi en un chimpancé: premiado habitualmente por un trabajo con una 
banana, de pronto lo es con una hoja de lechuga. El chimpancé, “sin dar crédito a 
cuanto veía”, buscó por todas partes la recompensa que solía recibir. 


GRÁFICA 1.3. Cambio brutal de desempeño durante el cambio “brutal” de la ración 
alimentaria en ratas (de 256 a 16 o de 1 a 16 porciones). 


4 Cambio de 
recompensa 
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Intentos de aprendizaje 


Fuente: Crespi, 1942, según Hull, 1952. 


El efecto Crespi llevó a Hull a incluir un nuevo parámetro en su fórmula: K, 
que corresponde al valor incitativo de la recompensa, en lo atinente a cantidad o 
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calidad. Como se sabe, el valor incitativo del refuerzo se aplicó en amplia medida 
sobre la organizaciön del trabajo y condujo a los sistemas de prima (los 
incentivos del sistema estadunidense), en especial la incidencia en la venta para 
el caso de las técnicas comerciales: valor fijo mas prima. 

En la vida cotidiana pueden encontrarse muchos ejemplos que se 
corresponden con ese efecto. Un tipico caso es el del chico mimado que se vuelve 
desganado. En el mundo de la escuela, ese efecto forma parte de las decepciones 
de los alumnos que, habituados a recibir buenas notas, se ven frustrados cuando 
éstas son medianas o simplemente correctas. Asi, quienes suenan con una 
escuela ideal en la que todos los alumnos obtuvieran buenas notas se equivocan 
tal como una investigadora de nuestro laboratorio, Azar Etessamipour, constaté 
a expensas suyas. Su investigaciön requeria que ella vinculara la memorizaciön 
del vocabulario escolar y las notas escolares en las escuelas del ciclo primario 
irani. Sin embargo, la experiencia no pudo llegar a ese punto, pues todos los 
alumnos tenian notas muy altas (de 18 a 20 sobre 20), lo cual impedia cualquier 
diferenciaciön en el nivel real de los alumnos. Ademas, esta investigadora tenia 
muchas dificultades para lograr que los alumnos aceptasen tests basados en el 
vocabulario real de los manuales: les parecia demasiado dificil no saberlo todo y 
no querian perseverar. 

Habituar a recompensas excesivas, como demuestra Crespi con los animales, 
lleva a malograr la motivaciön al no poder proporcionar recompensas mas 
fuertes. Es el sindrome de la estrella o de la medalla de oro: siempre es 
asombroso constatar la decepciön de atletas que no logran “mas que una medalla 
de bronce” o inclusive de plata, cuando esperaban recibir la de oro. Una buena 
pedagogia de la motivaciön debe ser equilibrada con un nivel de recompensas 
adecuado a la dificultad y al nivel escolar. 


5. … Y LA LOTERÍA 


Durante el apogeo del conductismo los resultados de la experimentaciön animal 
se generalizaban al hombre de forma automática, porque se pensaba que los 
mecanismos eran de la misma índole (asociación estímulo-respuesta) aunque 
fueran más complicados (mayor cantidad de neuronas). Sin embargo, la 
perspectiva del tratamiento de la información (cibernética, teoría de las 
comunicaciones, etc.) reenvía al modo de las nociones no olvidadas por otros 
psicólogos, entre quienes los símbolos, el lenguaje y la imagen son la base 
primordial de las representaciones mentales. Así, el psicólogo social Albert 
Bandura realizó una severa crítica de la noción de refuerzo de los behavioristas 
(Hull o Skinner) ya que el hombre, gracias a sus capacidades representativas, era 
capaz de anticipar la recompensa, incluso sin recibirla alguna vez. En efecto, 
ciertas conductas humanas no se explican dentro del marco estricto de los 
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refuerzos. El juego, la lotería, la ruleta, etc., son ejemplos rotundos. ¿Cómo 
explicar la persistencia extraordinaria de aquellos que juegan toda la vida sin 
ganar nunca (o, cuando mucho, sumas mínimas), lo cual evidencia una fuerte 
motivación? La teoría de la anticipación del refuerzo de Bandura explica ese 
comportamiento misterioso. El jugador no tiene necesidad de ganar realmente, 
él gana en su “cabeza”. Ya lo había anticipado Jean de la Fontaine en su fábula La 
Laitiere et le pot au lait... [el “cuento de la lecherita”]. 

La expresión “hacer castillos en el aire” denota, por otra parte, nuestra 
tendencia a elaborar dichas anticipaciones: la zanahoria y la fusta pueden 
entonces, como en la lotería, ser simbolizadas por el hombre y éste 
autoadjudicárselas en su imaginación. El mayor estimulante humano, el dinero, 
debe su poderío a nuestras capacidades imaginativas pues su valor incitativo 
reside en la variedad de intercambios y, por consiguiente, en los refuerzos 
posibles. Por lo demás, en la escala animal, la rata es incapaz y sólo los monos 
son capaces de aprender cuando se les recompensa con monedas que pueden 
cambiar, de regreso a su jaula, por semillas de uva o maní. 

Es probable que los refuerzos simbólicos o las anticipaciones estén en función 
del nivel de desarrollo mental de los alumnos. La práctica usual demuestra en 
especial que los pequeños necesitan recompensas concretas, buenos puntajes, 
imágenes, a intervalos cercanos, mientras que deben esperarse niveles muy altos 
para los estudiantes que pretenden diplomas que están muy lejos en el tiempo... 


FICHA PRÁCTICA 1 


1. No hay buen desempeño sin motivación. 


2. Los estímulos negativos (sanciones, reprimendas...) merman de manera 
considerable los resultados. 
3. Mimar demasiado a los niños disminuye la motivación (efecto Crespi). 
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COMO DESMOTIVAR EN DOS O TRES LECCIONES 


II. MOTIVACION EXTRINSECA Y MOTIVACION 
INTRINSECA 


1. ¿SE PUEDE APRENDER SIN MOTIVACIÓN? 


¿Se puede aprender sin motivación? Tolman reflexionaba al respecto a partir de 
la conocida experiencia del aprendizaje latente. Dicha experiencia consiste en 
comparar el aprendizaje acerca de un laberinto por tres grupos de ratas. Uno es 
recompensado con alimento al finalizar, el otro nunca, y el tercero sólo el 
onceavo día. Se constata que el grupo estimulado a partir del día once, al cabo de 
2 a 3jornadas se vuelve tan bueno como el premiado todos los días. 

Este fenómeno conocido como “aprendizaje latente” demuestra, para Tolman, 
que el refuerzo actuaría más sobre el desempeño que sobre el aprendizaje per se. 
Para expresarlo en otros términos, la memoria registra la información; pero la 
ausencia de refuerzos impide la selección de informaciones útiles; de hecho, para 
la rata en el laberinto, el recinto-meta sin alimento no se diferencia de otra vía 
ciega cualquiera (cf. figura 11.1). Sin embargo, el fenómeno de aprendizaje latente 
acaso no sea tan demostrativo como pensaba Tolman, ya que existe una 
necesidad de curiosidad, no reforzada con alimento. 


FIGURA 11.1. Una modalidad antropomórfica de contemplar el aprendizaje 
latente. 


u. A Feen ; 
en O E ===> | ¡Espera antes de ir al final. 


> TE > Sa 3 Le Se 
fea Br ca e en que el fue a buscar el queso! 


2. LA CURIOSIDAD 
Esa necesidad de curiosidad fue puesta en evidencia sobre todo en los monos. En 
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una jaula cerrada, cada mono debia aprender a discriminar (condicionamiento 
discriminativo) un carton azul de uno amarillo (por ejemplo, el azul) y, cuando se 
apoya sobre el correcto, el premio es la apertura de una ventana con vista... a la 
habitaciön. En la habitacion hay diferentes “animaciones” previstas: por ejemplo, 
un tren eléctrico. Entonces, la recompensa no es como en el modo behaviorista 
(alimento), sino una estimulaciön cognitiva. En el origen de una renovaciön 
posterior al behaviorismo, Harry Harlow hablo de motivaciön cognitiva. 

Asi, la experiencia puede perdurar durante un mes sin que aparezca saciedad, 
lo cual es muy importante en el ámbito teórico. En efecto, hasta entonces las 
teorías de las necesidades, desarrolladas por Freud, los etólogos o los 
behavioristas, se correspondían con lo designado por el fisiólogo Cannon con la 
elegante fórmula “sabiduría del cuerpo”. Para él, la necesidad es provocada por 
una ruptura a escala metabólica que crea una ausencia, la necesidad. El 
organismo desarrolla entonces comportamientos de búsqueda para compensar 
esa falta, hasta saciarla. Entre otros factores, el hambre, la sed, el 
comportamiento sexual, el cansancio —para abreviar, las necesidades fisiológicas 
— corresponden en buena medida a la regulación llamada “homeostasis”. Esa 
sabiduría corporal responde a necesidades esenciales y, más allá del hambre y de 
la sed, se sabe que en los desiertos la sal era igualmente preciada que el oro y 
movilizaba caravanas. 

Ahora bien, la necesidad de curiosidad no sufre mermas, testimonio de la 
saciedad, ni siquiera durante un prolongado periodo, como es un mes. Ese hecho 
crucial llevó a Harry Harlow a contraponer motivaciones de sondeo y 
necesidades fisiológicas y homeostáticas. 

Esa motivación cognitiva, o necesidad de curiosidad (o de exploración), se 
condice con los conocimientos neurofisiológicos de la época, que sacudirán los 
postulados behavioristas acerca del rol desencadenador del estímulo en los 
experimentos de privación sensorial. En una habitación especial se eliminaban 
todas las estimulaciones sensoriales: esa habitación se mantenía a temperatura 
constante, completamente aislada en cuanto a lo fónico, en plena oscuridad; 
inclusive, el sujeto humano tenía guantes en las manos para no sentir 
estimulaciones táctiles. A esos sujetos se les pagaba 20 dólares por día, que para 
aquella época era una buena suma. Pese a tan tentadora recompensa, los sujetos 
no soportaron más que algunas horas. Al cabo de unas 12 horas, tuvieron 
alucinaciones y las pruebas mostraron desarreglos perceptivos y motores. Ciertos 
hombres propusieron realizar allí mismo un trabajo extenuante, por siete dólares 
la jornada, antes que verse encerrados en esa cámara de suplicios. El cerebro no 
se activa tan sólo por estímulos, sino que además tiene una actividad propia. A 
cambio de ello, necesita de estímulos para regular su actividad, origen biológico 
que acaso explique la necesidad de curiosidad. 
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3. MOTIVACION INTRINSECA Y EXTRINSECA 


Paralelamente, en ese mismo laboratorio quedaba de manifiesto otra motivaciön 
de conocimiento. Los monos podian trabajar con juegos (rompecabezas) durante 
largos periodos sin ninguna recompensa, simplemente por la actividad misma. 
Esa necesidad de manipulaciön bajo ningün aspecto era asimilable a un movil 
ordinario, pues no correspondia a un refuerzo stricto sensu. Harlow propuso, 
entonces, clasificar esas necesidades de curiosidad y de manipulaciön como si 
fueran motivaciones “intrinsecas”. 

Hasta ese momento (y de nuevo hoy en dia) se pensaba que toda motivaciön 
es aumentada por los estimulos; por ejemplo, los jugadores internacionales 
(tenis, futbol...), los actores, los cantantes ganan sumas de dinero cada vez mas 
vertiginosas. En forma paradöjica, Harlow y sus colegas mostraron la inversa con 
sus monos. En una primera etapa, un grupo se recompensaba con alimento por 
el rompecabezas armado, mientras que el otro no recibia nada por ese mismo 
logro. Luego, los investigadores les dieron de nuevo los rompecabezas, pero esta 
vez sin ningun premio. Cuando se esperaba un mayor éxito en el grupo 
previamente premiado, resultö a la inversa: los monos de ese grupo 
respondieron con menor calidad que los del grupo que no habia sido 
recompensado. La recompensa “mata” la motivaciön intrinseca... 

Las experiencias de Harlow presentan una diferencia esencial entre dos 
categorias de motivaciones: las extrinsecas, regidas por los refuerzos (ley de Hull, 
etc.) y las motivaciones intrinsecas (curiosidad, manipulaciön), que no tendrian 
otra meta mas que el interés por la actividad misma. 


4.EL GANADOR TENDRA UNA BELLA CINTITA ROJA... 


Tal como demoströ Edward Deci, de la Universidad de Rochester (1971), la 
disminuciön de la motivaciön intrinseca por obra de recompensas se aplica de 
igual modo al hombre. El autor propone dos grupos de sujetos para resolver 
rompecabezas que son juzgados como muy interesantes en una escala (el interés 
tiene una nota de 1 a 9). Los problemas son propuestos a los sujetos durante tres 
periodos. El primero es igual para ambos grupos: los sujetos deben resolver 
cierta cantidad de problemas en un tiempo limitado. Luego, para el segundo 
periodo, el investigador le da un dólar por rompecabezas completo al primer 
grupo, mientras que el segundo no recibe nada. Para poder realizar la tercera 
etapa, el investigador invoca una excusa que le permite ausentarse. Pero antes de 
irse, les propone a los sujetos que hagan algunos rompecabezas más, lean 
revistas, o no hagan nada... 

Entonces, los sujetos son observados sin saberlo por una cámara, y su 
motivación intrínseca es medida por el tiempo transcurrido libremente con los 
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rompecabezas. 


Los resultados (gráfica 11.1) muestran dos grandes efectos, diferentes según los 
periodos. En una primera instancia, el tiempo dedicado por ambos grupos es el 
mismo; eso demuestra que los grupos son bastante similares. Sin embargo, se 
constata que en el segundo periodo el grupo recompensado dedica más tiempo 
(alrededor de seis minutos contra alrededor de cuatro): actúa entonces el 
refuerzo (cf. Hull, supra). Pero el efecto se invierte en el periodo de elección libre 
(eso se observa mejor cuando se establece la diferencia entre este periodo y el 
periodo 1, P,-P}). 

En el hombre, entonces, las recompensas extrínsecas, como el dinero o 
aprobaciones verbales, causan una disminución de la motivación intrínseca. En 
ese caso, el sujeto no actúa por la satisfacción que puede obtener sino por 
motivos extrínsecos. 


GRÁFICA 11.1. El tiempo medio transcurrido en libre elección aumenta para el 
grupo no recompensado (motivación intrínseca). 


Libre elección 


Tiempo transcurrido (en s) 


Períodos 


E Recompensa O Sin recompensa 


Numerosos experimentos confirmaron más adelante este resultado, inclusive 
en niños de edad muy temprana, como un pequeño experimento con niños de 
una guardería, de entre tres y medio y cinco años de edad. Entre las actividades 
de la guardería se elige la que consiste en hacer dibujos con marcadores mágicos, 
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es decir, aquellos que cambian de color cuando se repasan con otro marcador 
incoloro. Para tornar mas atractiva la actividad, se les cuenta a los chicos que un 
señor o una mujer verán sus dibujos. Un grupo control no recibe ninguna 
recompensa; en el otro, se le anuncia por separado a cada chico en una “sala 
sorpresa”, que su dibujo tendrá derecho a un marco, un cartón con su nombre en 
el aula, y que recibirá una cinta roja con una estrella de oro (gráfica 11.2). 

La motivación intrínseca, medida por la actividad del dibujo libremente 
elegida, disminuye en gran medida luego de obtener una bella recompensa... ¡la 
hermosa cintita roja! 


GRÁFICA 11.2. Disminución de la libre elección de una actividad en niños de jardín 
maternal cuando se anuncia una recompensa (según Lepper et al., 1973). 
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5. SI USTED QUIERE DESMOTIVAR... VIGILE 


Si se conoce ese fenómeno, es evidente el gran interés de la pedagogía por saber 
qué hace disminuir la motivación intrínseca. Las investigaciones detectaron 
varios motivos. En el experimento original de Deci, es la recompensa monetaria. 
En el de la cinta roja, actúa el premio, que puede variar: puntaje, imágenes, 
diplomas; y los disfraces no dejan de enriquecerse con la edad: las medallas, ya 
sean olímpicas o militares, los premios para los artistas y científicos: los distintos 
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Óscar, César, Moliére, Nobel... Sin embargo, la disminución de la motivación 
intrínseca puede percibirse también en otras situaciones, por lo general de 
constricciones, para evitar un castigo, una vigilancia o incluso la imposición de 
un tiempo límite. 

Ochenta niños de una guardería, de entre cuatro y cinco años de edad, 
participan en una actividad con rompecabezas, previamente calificados como 
atractivos. En un grupo, se promete como recompensa del “buen trabajo” con los 
rompecabezas poder jugar con juegos muy atractivos (robots, estación lunar...) 
que se les muestran a los chicos: efectivamente, jugarán con ellos, tal como se les 
prometió. El otro grupo realiza la actividad con los rompecabezas merced a una 
motivación intrínseca. Además, cada grupo está dividido en dos según la 
supervisión. Cada chico del grupo supervisado tiene una cámara de video junto a 
él; el responsable de la experiencia le dice al niño que la cámara lo graba durante 
su ausencia para ver si trabaja bien. 


GRÁFICAS 11.3. Merma en la cantidad de sujetos que eligen libremente una tarea en 
función de la recompensa y la vigilancia (Lepper y Greene, 1975). 
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Una a tres semanas mas tarde se pone a prueba la motivaciön intrinseca al 
dejar, durante una hora de actividad libre, rompecabezas sobre la mesa. Dos 
observadores ocultos (por lo demas, no enterados de la primera etapa para que 
ella no influya sobre su tarea) cuentan a los ninos que de modo espontäneo 
juegan con los rompecabezas. Se constata (gráfica 11.3) que una vez mas la 
recompensa merma la motivación intrínseca medida según el patrón de la libre 
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elecciön de la actividad pero aparece un elemento nuevo: la supervision también 
genera que disminuya (20%) el atractivo por el juego libre. La vigilancia 
disminuye entonces la motivación intrínseca. Además, se puede observar que 
90% de los chicos que no habían sido recompensados vuelven a elegir una vez 
más los rompecabezas, de manera completamente libre, mientras que del otro 
grupo de chicos tan sólo 50% lo hace. Es posible entonces suponer que los 
premios y la supervisión pueden suprimir totalmente la motivación intrínseca. 

Del mismo modo, la imposición de un tiempo límite para que los estudiantes 
resuelvan las palabras cruzadas genera, en una etapa posterior, un descenso en 
la motivación intrínseca para una actividad lúdica (cubos). 


GRÁFICA 11.4. Disminución de las elecciones libres cuando se impone un límite de 
tiempo (Amabile, De Jong y Lepper, 1976). 
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Ahora bien, establecer un tiempo limite (15 minutos) lleva a una disminuciön 
del interés por un juego a base de cubos (grâfica 11.4). Las variaciones en el 
experimento muestran que un tiempo limite implicito, del tipo “la gente no 
acostumbra demorar más de 15 minutos”, tiene el mismo efecto negativo sobre la 
motivación intrínseca. Al contrario, decirles a los sujetos que vayan lo más rápido 
que puedan no afecta la motivación intrínseca. 


6. ¿Y LA COMPETENCIA...? 
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La competencia es inherente a las actividades sociales, sobre todo en la escuela y 
en los deportes, donde adquiere una importancia ünica. Tiene variados efectos 
sobre el desempeño, por una parte aumentändolo. De hecho, la psicología social 
experimental nace con la comparaciön de las velocidades de sujetos en bicicletas. 
Los individuos que corrian juntos iban mas rapido que quienes lo hacian 
aislados. Sucede de la misma manera cuando alguien estimula a los alumnos con 
una actividad de calculo (rapidez para hacer sumas), y les pide que levanten la 
mano al terminar y ademas anota sus nombres en el pizarrön: al cabo de la 
semana (cinco dias), el grupo que competia obtuvo mejores resultados que otro 
grupo donde los alumnos trabajaban en forma individual (gräfica 11.5). 

Por otro lado, la competencia o rivalidad puede acarrear peleas, agresividad y, 
por lo tanto, una caida en el rendimiento. 

Las expresiones de la vida corriente o del deporte nos hacen pensar que la 
competencia esta ligada a la motivaciön intrinseca: se habla de “autosuperarse”, 
de “victoria sobre uno mismo”, etc. El deporte motivado esencialmente por una 
necesidad intrinseca sigue las lineas de una conocida definiciön del baron de 
Coubertin, quien restituyó los Juegos Olímpicos con un antiguo ideal: “Lo 
importante no es ganar, sino participar”. 

Sin embargo, el deporte tiene ademas otras motivaciones, como muy bien lo 
observa Edward Deci: en la competencia hay una recompensa, que es ganar... 
Por otro lado, al conocer los “derrapes” agresivos, ya sea entre deportistas o bien 
entre sus hinchas, se observa que la competencia activa el sistema de agresiön 
(cuando la emociön es la ira) sobre nuestros mecanismos biolögicos (cf. capitulo 
I). 

Deci y sus colegas muestran que la competencia es extrinseca en aquellos 
estudiantes que realizan una actividad lüdica como los rompecabezas. En una 
primera fase, los estudiantes trabajan ya sea de forma individual o bien en 
competencia con un adversario (un cömplice del investigador). En la fase de 
prueba, el sujeto está en una habitación donde se le hace esperar con el pretexto 
de ir a buscar un cuestionario. En realidad, el investigador pasa al otro costado 
del espejo para observar al sujeto que tiene delante de sí varios rompecabezas. La 
observación durante ocho minutos (gráfica 11.6) indica que aquellos que habían 
estado compitiendo pasan menos tiempo en esa actividad libre que los otros. El 
tiempo transcurrido en una actividad libre, supuestamente regulado por la 
motivación intrínseca, se encuentra disminuido por la competencia. 


GRÁFICA II.5. Efecto positivo de la competición sobre la velocidad de cálculo 
(Hurlock, 1927, según Munn, 1956). 
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GRÄFICA 11.6. Efecto de la competiciôn sobre la motivaciön intrinseca: elecciön 
libre (Deci et al., 1981). 
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La competiciön puede ser entonces compleja: a la vez del tipo intrinseco 
siguiendo el ideal de Coubertin —autosuperarse, etc.— pero puede ser, sobre 
todo, de tipo extrinseca al actuar como un estimulo para ganar premios, o una 
victoria sobre los otros... 


36 


FICHA PRACTICA 2 


1. Existen dos tipos de motivaciones: extrinseca e intrinseca. 


2. La motivaciön extrinseca es la necesidad de refuerzos: dinero, premios... 
3. La motivaciön intrinseca es el atractivo por la actividad misma; 
disminuye por los refuerzos: dinero, premios... 
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PEDAGOGIA PARA INUTILES 


III. EL APRENDIZAJE DEL DESALIENTO 


1. LA RESIGNACIÓN APRENDIDA 


“Mi hijo ya no aprende, está desanimado”, suelen oírse afirmaciones como ésta. 
Una corriente de investigación permitió realizar un avance importante en ese 
ámbito con consecuencias dramáticas. Su primer campo de acción fue entre los 
animales. 

Todo empieza con los experimentos dirigidos por Martin Seligman, de la 
Universidad de Pennsylvania. En uno de ellos se forman tres grupos de perros, 
unidos a sendos arneses. En el primer grupo, llamado “evitación”, los perros 
reciben 64 choques eléctricos dolorosos y espaciados (intervalo de uno a dos 
minutos). Si el perro se apoya sobre un panel situado justo ante su hocico 
durante el choque, éste se interrumpe; si no, continúa durante 30 segundos. 
Veinticuatro horas después, los perros son introducidos en una caja de lanzadera 
(shuttle box); ese dispositivo de lanzadera fue inventado por otros investigadores 
para estudiar el estrés, y suele usarse en nuestros días con ratas para examinar el 
efecto de medicamentos, por ejemplo, contra el estrés. La lanzadera está 
constituida por dos compartimientos separados por una barrera, a modo de 
cancha de tenis en miniatura. Pero hasta ahí llega la comparación, porque (10 
segundos más tarde) una señal sonora anuncia la llegada de un choque eléctrico 
en el compartimiento donde se encuentra el perro. Con este dispositivo, llamado 
“condicionamiento de evitación”, se previene al perro de modo que, si salta la 
barrera para ir al otro sector, evita toda posibilidad de choque eléctrico; si no, lo 
recibe 10 segundos después de la señal. Un segundo grupo, llamado de “control”, 
no pasa por el periodo experimental del arnés, pero sí entra en la caja de 
lanzadera. Por último, el tercer grupo recibe un entrenamiento previo al 
experimento con el arnés, pero no puede detener el choque eléctrico como hacía 
el primer grupo con el hocico. Veinticuatro horas más tarde, este tercer grupo 
también es dejado en la caja de lanzadera en idénticas condiciones que el primero 
y segundo grupos. 

Los resultados son contundentes (gráfica 111.1): mientras el grupo “evitación” y 
el de “control” tardan en promedio 27 segundos en escapar del choque en la caja 
de lanzadera, el tercer grupo demora cerca del doble de tiempo (48 segundos). 
Sabiendo que el choque llega 10 segundos después de la señal, más de 75% de los 
perros no logra evitar más de nueve de 10 choques, mientras que ningún perro 
del primer grupo llega a tal extremo. Por alguna causa, los perros son pasivos. 
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Seligman los llama “resignados”: es el fenömeno, desde entonces célebre, de 
“resignación aprendida”. 


GRÁFICA 111.1. Desaceleración del tiempo empleado para evitar un choque eléctrico 
en un grupo de perros resignados en relación con otros dos grupos (según Maier 
y Seligman, 1967). 
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Más adelante se llevaron a cabo numerosos experimentos tanto en la 
dimensión psicológica como en la neurobiológica. En definitiva, dentro de la 
psicológica se llega a la resignación cuando el organismo (animal u hombre) ya 
no percibe más relación entre aquello que hace y sus resultados (cf. infra). Al 
parecer, dentro de la neurobiología y la neuroquímica el estrés estimula los 
sistemas antidolor del cerebro con la secreción de sustancias denominadas 
“endorfinas”, ya que en su composición química se parecen a la morfina, lo cual 
explica los efectos antidolor de esos derivados del opio, con sus fenómenos 
psicológicos concomitantes: pérdida del apetito, pasividad, es decir, pérdida de la 
motivación. 


2. ¡MOZO, LA BUENA MESA, POR FAVOR! 
Un experimento equivalente permite observar el mismo fenómeno en el 


hombre. Se remplaza la lanzadera por dos mesas, sobre las cuales hay un panel 
con interruptores. En este caso, el experimento también se realiza con tres 
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grupos de hombres en dos etapas. Para el grupo “evitable”, basta con apoyar la 
mano sobre un boton para evitar el comienzo de un sonido estresante (110 
decibeles), mientras que al grupo “inevitable” ningün botön le permite hacerlo. 
El grupo control no participa en la etapa preliminar. En la segunda parte del 
experimento, todos deben evitar de nuevo un ruido muy fuerte pero que esta vez 
aparece luego de una señal luminosa roja. Para lograrlo, deben apretar el botön 
correcto, luego de 18 intentos de aprendizaje. Pero es necesario que el sujeto 
encuentre el interruptor y el panel correctos. 

Mientras en la segunda etapa puede evitarse el sonido, el grupo “inevitable” 
(luego de la primera etapa) no logra rehuirlo en 50% de los 18 intentos (grafica 
11.2). El grupo “evitable” saca provecho de la primera etapa, ya que evita el 
sonido en 82% de los casos, al igual que el grupo “control”. El carácter de 
inevitabilidad genera ese comportamiento de resignación; así, pese a los 18 
intentos (de sobra suficientes ya que el grupo “evitable” y el de “control” 
entienden bien), un tercio de los sujetos del grupo “inevitable” no alcanza el 
criterio para evitar el sonido, contra tan sólo 8% de los restantes dos grupos. 

El elemento fundamental de ese descubrimiento demuestra que la resignación 
no es, como suele interpretarse en la vida corriente, un rasgo del carácter, ni 
mucho menos la marca del destino, sino el resultado de un aprendizaje. 


GRÁFICA 111.2. Los individuos del grupo “sonido inevitable” emplean mayor 
cantidad de tiempo en evitar un sonido desagradable vuelto evitable. 
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Grupos en función de un primer aprendizaje 
3. EL DESALIENTO EN FRANCÉS Y EN MATEMÁTICAS 
Stéphane Ehrlich y Agnés Florin demostraron la importancia del fenómeno en el 
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fracaso escolar. Los alumnos de segundo ciclo de la primaria (de ocho a nueve 
anos) cometian mas y mas errores ortograficos a lo largo del primer trimestre, 
cuando volvian a clases. Luego de analizar los dictados realizados por los 
docentes, los autores demostraron que ese fenömeno era facil de explicar: al 
regreso a clases, los contenidos eran simples, pero paulatinamente aumentaban 
en dificultad —gramática, vocabulario, etc.— de modo que el rendimiento 
disminuía en relación directa. Para constatarlo (y constatar además que no se 
trataba de una simple coincidencia o mala interpretación), se realizó una serie de 
experimentos, en francés (lectura y preguntas de comprensión) o en 
matemáticas (ejercicios de aritmética). 

A partir de un objetivo básico, se aumenta la dificultad de las sesiones de 
trabajo en 25%, 50%, o 100% (es decir, dos veces más complicado que el primer 
caso). Se observan tres tipos de alumnos en función de su rendimiento al cabo de 
las tres sesiones. Ciertos alumnos progresan sin cesar, alcanzando alrededor de 
70% del rendimiento promedio inicial. Sin embargo, este grupo no corresponde 
más que a un tercio de la clase. Un segundo conjunto de alumnos revela estar 
por debajo cuando llega a la tercera sesión, ya sea en relación con el nivel 
alcanzado durante la segunda sesión o siquiera respecto de la primera sesión; eso 
es tanto más inquietante en la medida en que estos dos últimos grupos 
corresponden a las dos terceras partes de la clase. 


CUADRO 111.1. Distribución de alumnos de CE2 en función de su nivel inicial en una 
situación de demanda excesiva (según Ehrlich y Florin, 1989). 


En baja En baja 


En alza 2° sesión 1* sesión Total 
Alumnos consolidados 4 4 
Alumnos promedio 4 4 4 12 
Alumnos endebles 5 3 8 


Como los autores habian tomado la precauciön de identificar a los alumnos 
según su nivel de origen (de consolidados a endebles), puede observarse a qué 
tipo de alumnos corresponden los rendimientos en alza o en baja. De hecho, es 
notorio (cuadro 111.1) que los únicos alumnos en alza son quienes eran los más 
consolidados del grupo. De los alumnos promedio sólo un tercio estuvo en alza, 
mientras que todos los estudiantes débiles tuvieron una baja. De ese modo, la 
demanda excesiva aumenta las disparidades entre alumnos. 


4. DESÁNIMO Y SOBRECARGA EN GEOGRAFÍA 


El fenómeno de desaliento en función de la demanda excesiva también se 
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encuentra en otras materias y no es especifico de los alumnos jövenes. De este 
modo, habiamos mostrado (Lieury, 1991) el mismo fenömeno en el aprendizaje 
de un mapa (América) en funciön de la sobrecarga (24 paises y 24 ciudades): 
cuantas mas nociones se sumaban (de 1 a 24 nombres de paises), menor era la 
velocidad de aprendizaje medio de la clase. 


GRÁFICA 111.3. Aprendizaje del desaliento para alumnos endebles en un mapa 
sobrecargado (24 ciudades + 24 rötulos; segün Lieury, 1991). 
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Intentos de aprendizaje 


Pero si se observan los resultados individuales en el caso del mapa 
sobrecargado (gráfica 111.3) se percibe que algunos alumnos comienzan a 
aprender, en forma más bien análoga a la media de los alumnos, y luego caen 
completamente; es el aprender a desanimarse: conforme se realizan esos 
aprendizajes, el alumno débil no percibe relación entre aquello que hace y sus 
resultados, desmotivándose en forma progresiva. Puede hablarse de una 
desmotivación aprendida (o adquirida) luego de que los alumnos llegaron a 
niveles de progreso menores a los que son capaces de obtener (por ejemplo en la 
tercera prueba, gráfica 111.3); eso no entraña una problemática de competencia, 
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sino de motivaciön. Si se conocen las repercusiones vegetativas de la resignaciön 
aprendida es posible explicar numerosos comportamientos de los alumnos, 
desde la simple pasividad a graves depresiones, que llevan a posibles suicidios, 
como ocurre en Japon. 


5. IPERO SI EL PROFESOR NO ME QUIERE! 


Los fenómenos englobados bajo la designación “resignación aprendida” definen 
un estado en el cual el organismo se habituó (consciente o inconscientemente) a 
que los resultados sean incontrolables, induciéndolo a una pasividad de cara a 
los acontecimientos negativos que va encontrando (Maier y Seligman, 1976). Es 
muy importante señalar que el trauma ocasionado en el animal por los choques 
eléctricos no basta para explicar la resignación, pues sólo cuando los choques son 
incontrolables existe resignación. En caso contrario, podríamos creer que la 
resignación aparece tan sólo en niños maltratados. Como ya percibimos 
claramente en los experimentos de Ehrlich y de Florin o en los nuestros, el 
desánimo nace ante una situación muy difícil pero exenta de castigo. 

En el hombre, la explicación en términos de encadenamiento, que se extiende 
desde el evento incontrolable hasta la resignación se complica por las 
representaciones mentales y en especial, como muestran psicólogos sociales 
(Heider, etc.), por las acciones que puede realizar frente a la situación 
incontrolable. En efecto, el hombre busca las causas de esa falta de control. Los 
teóricos distinguen tres ramas principales sobre las que se pueden distribuir las 
atribuciones de los individuos. 


Global/ específica 


Interna/externa Estable/inestable 


Atribuciön de causalidad interna o externa: 
El individuo puede atribuir su fracaso a causas externas: por ejemplo, una débil 
memorizaciön debido a la presencia de mucho ruido durante el aprendizaje. Al 
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contrario, puede atribuir un excelente desempeno a su muy buena capacidad de 
memorizaciön, en este caso de modo interno. 


Resignaciön global o especifica: 

Cuando aparece en todo tipo de situaciones, se le puede calificar como global, 
mientras que si sölo aparece en algunas categorias, se considera especifica. Por 
ejemplo, un individuo puede atribuir un mal resultado en matemäticas a una 
falta de inteligencia (resignaciön global), o a una falla dada en esa materia 
(resignaciön especifica). 


Condición estable o temporal: 

Una de las características de la resignación aprendida es su estabilidad en el 
tiempo: la hemos visto en los experimentos con animales, ya que la inercia se 
prolonga durante una etapa en la que el animal podría escaparse. En el ejemplo 
del resultado de matemáticas, una falta de aptitud es una situación estable, 
mientras que una falla de revisión es temporal (o inestable). 


Del cruce de todas las combinaciones se obtienen ocho casos de figura (2 x 2 x 
2). Al fallar en matemáticas (o en cualquier otra materia), un alumno podría 
hacer los siguientes ejemplos de atribuciones: 


“Los profes son unos inútiles”: atribuciones en casos de fracaso 


La resignación aprendida que se expresa con el clásico “yo no sirvo para nada”, 
“nunca lo voy a conseguir”, etc., corresponde a dos de ocho combinaciones, de 
una atribución estable e interna, ya sea global o específica. 


CUADRO 111.2. Ejemplos de atribuciones globales de un alumno en situación de 
fracaso en matemáticas. 


Global 


Interna Externa 
Estable Inestable Estable Inestable 
Nunca No repase Los profes de Nunca tuve 
servire lo suficiente este curso son oportunidades 
para nada unos inütiles 


Lo mäs grave para el alumno, al igual que para el individuo, es la resignaciön 
adquirida; podemos considerar una protección de si mismo el señalar 
atribuciones externas, “los profesores son unos inservibles”, pero tambien 
inestables, “no di el maximo de mi”, o inestable y externa, “no tenia 
posibilidades” (cuadro 111.2). Así, el éxito de la astrología acaso consista en una 
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atribución a la vez externa e inestable (los astros están en movimiento, las 
predicciones cambian todo el tiempo), por ende en una protección de máxima 
eficacia. 


CUADRO 111.3. Ejemplos de atribuciones de un alumno ante una situación de 
fracaso en geografía. 


Específica 


Interna | Externa 


Estable Inestable Estable Inestable 


A OR EL 
No sirvo Cometi El profe de Yo habia dejado 
para geografia un error geografía no de lado esa parte 


me quiere 


En la atribución interna y estable pero específica (cuadro 111.3), la resignación 
es específica de una materia. No es cierto que este caso sea frecuente en la 
escuela pues es notorio que las materias suelen ser correlativas (cf. Lieury, 1991). 
Este caso debería ser menos grave; por desgracia, en un contexto de jerarquía de 
materias (cf. infra) el fracaso en matemáticas tiene una repercusión muy grande, 
y gran cantidad de alumnos lo percibe como un fracaso global. Si las disciplinas 
estuvieran menos jerarquizadas, una actitud pedagógica de apoyo consistiría en 
insistir sobre la especificidad del fracaso y en buscar sistemáticamente los puntos 
fuertes del alumno para valorizarlos. Al “soy un inútil” podría seguir un “pero soy 
bueno en otras cosas”. Este tipo de pedagogía de “valorización” puede 
concebirse: ya mostramos que es una falsa idea ver en las matemáticas el mejor 
barómetro del éxito, y que la mayoría de las restantes materias son equivalentes 
en su carácter predictivo del éxito.* No se puede encarar esa pedagogía sin 
restablecer la importancia de la variedad de materias (y no valorar en exceso las 
matemáticas, los exámenes de selección, etcétera). 


“¡Soy genial!” Atribuciones en caso de obtención de metas 


En caso de éxito, también existen los mecanismos de atribución, pero con 
tendencia inversa. En caso de fracaso, el alumno o individuo tiende a ligarlos a 
factores externos. Pero, al contrario, el éxito suele atribuirse a uno mismo —“soy 
genial”, o “estudié mucho”—, más que a causas externas como “tengo muchos 
libros en casa”. 

Así, en los adultos, el destino tan invocado en casos de fracaso lo es rara vez en 
los casos de éxito. Cuando triunfo, soy genial; cuando fallo, el que explica mal es 
el profesor... 


CUADRO 111.4. Ejemplos de atribuciones de un alumno ante una situación de 
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cumplimiento de metas en matemäticas. 


Global 
Interna Externa 
Estable Inestable Estable Inestable 
Soy genial Repasé mucho Mi casa esta Tuve suerte 


llena de libros 


Es probable que la dimension global/especifica funcione de manera similar, 
por ser las atribuciones de fracaso mas especificas, y las de triunfo mas globales. 
No suele oirse “me fue bien en matemäticas porque mi hermano mayor me 
ayudö a estudiar” o “me preguntaron justo la parte que habia estudiado”, en 
cierta forma, la vertiente positiva... 


CUADRO 111.5. Ejemplos de atribuciones de un alumno ante una situación exitosa 
en matemáticas. 


Específica 


Interna Externa 
Estable Inestable Estable Inestable 
Soy bueno Es la materia Mi hermano me Me tocó justo 
en matemáticas en que más pasó todos sus la parte que había 
trabajé libros de repasado 
matemáticas 


Ciertos autores notaron que las atribuciones globales, estables e internas en 
caso de éxito llevan al sujeto a sentirse competente y a tener una sensación de 
control de la situación. Al contrario, las externas, inestables y específicas en caso 
de fracaso impiden que se sienta competente, pero permiten considerar 
transitorio el resultado. La competencia aparente es una componente esencial de 
la motivación (cf. capítulo Iv). 

Otro modo de compensación es tomar el contrapié de un sistema de valor. Ello 
explica el éxito de un grupo de humoristas, Les Nuls, cuyo auditorio se extiende 
desde una cadena de televisión a la pantalla grande, al igual que el de las 
colecciones del tipo “informática para inútiles”. Podemos ver una reacción social 
de los jóvenes frente a un sistema educativo que demanda una carga de trabajo 
desproporcionada con las ofertas de empleo correspondientes. Mediatizar a los 
“buenos para nada” se vuelve una protección de la autoestima en un sistema 
donde hay fuertes probabilidades de ser un inútil. 


FICHA PRÁCTICA 3 
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1. La resignaciön aprendida aparece cuando el alumno no se da cuenta de la 
utilidad de su accion. 


2. Una demanda excesiva o la sobrecarga produce desanimo. 

3. Los fracasos suelen atribuirse a causas externas (salvo en caso de 
resignaciön); el éxito, a causas internas. 

4. Una pedagogia de la valorizaciön puede evitar ser un bueno-para-nada. 
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* Véase Alain Lieury, Memoria y éxito escolar, Fondo de Cultura Económica, Buenos Aires, 2000. 
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ME QUEJO; PERO ESO ME INTERESA 


IV. COMPETENCIA Y AUTODETERMINACION 


1. DE LAAUTODETERMINACION A LA OBLIGACION 


Las investigaciones respecto de la resignaciön aprendida llevaron a Deci y Ryan 
(cf. el capitulo 11) a completar su teoria de la evaluaciön cognitiva, que diferencia 
entre motivaciön intrinseca y extrinseca, incluyendo una tercera categoria, la 
amotivaciön o ausencia de motivaciön, que se corresponde entonces con la 
resignaciön. 

Cuando el individuo realiza una acción únicamente por el placer que ésta le 
causa hablamos de motivación intrínseca. Por eso, los estudios al respecto 
abarcan actividades reputadas como muy interesantes. Así, el tiempo que puede 
pasar el sujeto por fuera de todas las constricciones experimentales es una de las 
mejores formas de medir la motivación intrínseca. Otro método, más subjetivo, 
es indagar mediante cuestionarios (o escalas de medición, cf. infra) el placer y la 
satisfacción sentidos durante la ejecución de la tarea. 


FIGURA IV.1. La motivación vista como un continuum en función de la 
autodeterminación (esquema inspirado en la teoría de Deci y Ryan, 1985). 
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Ausencia de autodeterminación 


La motivación extrínseca hace referencia a todas las situaciones en que el 
individuo realiza una actividad por otras causas que le generan placer, tales como 
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el dinero, o para evitar algo que le disgusta. Segün Deci y Ryan, la motivaciön 
extrinseca puede ser encarada en un continuum de autodeterminaciön. En el 
nivel más alto (figura IV1), el individuo actúa porque siente que se 
autodetermina. En el extremo opuesto, está desmotivado ya que no percibe 
relación entre sus acciones y los resultados obtenidos. Cualquiera sea la acción, 
el individuo percibe dichos resultados como independientes de su voluntad; así, 
es el extremo opuesto de la autodeterminación. Entre ambos existe una larga 
gama de acciones ligadas a constricciones externas, como la necesidad de ganar 
dinero, de ser valorado por un premio, de complacer a los padres: son las 
motivaciones extrínsecas. 

Como ya vimos, cuando los individuos presentan motivación intrínseca 
tienden a atribuirse la causa de su actividad (“eso me interesa”), porque se 
sienten autodeterminados. A la inversa, si la motivación es extrínseca, esta causa 
aparece como externa (escuela obligatoria) y, por lo tanto, se sienten menos 
autodeterminados. Esto explica la merma de la motivación intrínseca ante 
recompensas monetarias, vigilancia, imposición de tiempo límite, obtención de 
un premio, todo aquello que sea visto como una presión, control... De hecho, se 
percibe toda tensión externa como una disminución del “libre arbitrio”. 


2. LA COMPETENCIA PERCIBIDA 


Otras investigaciones demuestran que la sensación de autodeterminación (o, a la 
inversa, de control) no es la única en actuar sobre la motivación; también 
aparece el sentimiento de competencia percibida. La así llamada “autoestima” 
(Murray) deriva del ego de Freud; esa componente de la competencia fue 
añadida para explicar los complejos efectos del conocimiento de los resultados 
(en inglés feedback, literalmente, “regreso de la información”). En efecto, los 
buenos resultados aumentan la motivación intrínseca mientras los malos la 
disminuyen. El éxito “embriaga”, “está tan hinchado, que lo entorpece”... En 
resumen, los buenos resultados aumentan la sensación de competencia 
percibida. Sin embargo, en una situación de control —disminuyendo la sensación 
de autodeterminación— los buenos resultados, premios, etc., actúan sólo sobre 
la motivación extrínseca y con ello no incitan a los alumnos a revisar 
forzosamente por sí mismos. Esto muestra que la motivación intrínseca es 
realmente la resultante de dos componentes y no de una sola. 


GRÁFICA IV.1. Los dos componentes de la motivación (esquema inspirado en la 
teoría de Deci y Ryan). 
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El efecto de ambas componentes puede resumirse en un esquema (gráfica 
IV1). Un alto grado de competencia percibida, unida a un sentimiento de 
autodeterminación, “nadie me obliga”, produce la motivación intrínseca: es el 
apasionado. En el extremo opuesto está la constricción asociada a un 
sentimiento de inutilidad, que lleva a la desmotivación o, en otras palabras, a la 
resignación aprendida. La motivación extrínseca corresponde, así, a la amplia 
gama presente entre esos dos extremos, y puede imaginarse la variedad de 
grados que existen en función de los sentimientos de competencia y de libertad 
o, al contrario, de obligación. Por ejemplo, algunos deportistas muy bien 
remunerados pueden continuar intrínsecamente motivados por su deporte, en la 
medida en que, aun sin recibir pago alguno, sigan jugando. 


3. INTERÉS, ABURRIMIENTO & CO... 


Que la motivación sea la resultante de dos “fuerzas”, autodeterminación y 
competencia percibida, explica claramente ciertos resultados que parecerían 
paradójicos. En especial la ausencia de correlación (o las muy débiles 
correlaciones) entre resultados objetivos concernientes al rendimiento y los 
intereses declarados en cuestionarios. Recordemos que la correlación es un 
coeficiente estadístico que expresa el grado de relación entre dos series de notas 
entre O y 1. Nunca se espera 1. Las más fuertes correlaciones se ubican entre 0.60 


54 


y 0.90. Por ejemplo, la correlaciön entre historia-geografia y biologia es de 0.76. 
Significa que los alumnos que tienen una buena nota en geografia suelen tener 
buenas notas en biologia; ademas, que los alumnos con notas bajas en geografia 
son quienes tienen a menudo notas bajas en biologia. Una correlaciön nula 
(0.00) o débil (por debajo de 0.30) refleja una ausencia completa de relaciön. Es 
decir, que el alumno fuerte en una materia se desempena azarosamente en la 
otra, como podria ser el caso de historia y dibujo o deporte. 

En una impresionante investigación de Francoise Aubret, del Instituto 
Nacional de Orientaciön (INETOP), con un millar de alumnos y 48 grupos de 16 
colegios, se calcularon las correlaciones entre cuestionarios de intereses 
literarios y cientificos (tal como en otras pruebas) y la apreciaciön escolar global 
con el nivel de orientaciön: este ültimo es puntuado con 1 si el alumno comienza 
desde el antepenültimo año de su educación media y hasta 5 en caso de aprobar 
su examen de selección. 

Cuando podríamos haber pensado que los alumnos que expresan mayores 
intereses (ya sean científicos, o literarios) serían quienes llegarían más lejos en 
sus estudios (en ese caso la correlación sería elevada), las investigaciones 
(cuadro IV.1) muestran una ausencia de relación (0.13 y 0.16 son correlaciones 
muy débiles); sólo la apreciación escolar tiene buena correlación con la 
prosecución de los estudios. Una interpretación de ese resultado sorprendente 
es, en primer término, suponer que el interés expresado por los alumnos 
representa esencialmente la motivación intrínseca. Ahora bien, como la escuela 
es obligatoria, es probable que el sentimiento de autodeterminación de los 
alumnos sea extremadamente variado, tanto para los alumnos a quienes les 
interesa la escuela como para aquellos que se sienten completamente obligados y 
forzados. Algunos alumnos pueden querer (autodeterminación) una disciplina, 
al educador, o a los estudios, y triunfar o no lograrlo. Al contrario, otros no 
muestran ninguna pasión particular por la disciplina y también pueden o no 
triunfar. En conclusión, se produce una ausencia de correlación entre el 
rendimiento y el interés. 


CUADRO IV.1. Correlaciones entre cuestionarios de intereses y nivel de orientación 
después del antepenúltimo año de la educación secundaria (según Aubret, 1987). 


Nivel de orientación (de 1 a 5) 


Intereses literarios 0.16 
Intereses científicos 0.13 
Apreciación escolar 0.60 


Recuerden que cuando ustedes eran más jóvenes hubieran querido ser pilotos 
de avión o domadores, o inclusive maestras de escuela, y luego uno se da cuenta 
de que hace falta saber matemáticas para ser piloto, no tener miedo para ser 
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domador, etc. Competencia e interés pueden ser dos cosas independientes. 

Se habia llegado a un resultado idéntico en una de nuestras investigaciones en 
el segundo año de la educación media cuando queríamos verificar una 
afirmación de la psicoanalista Francoise Dolto: “aburrirse en el colegio es señal 
de inteligencia” (Monde de l’Education, abril de 1979). Pruebas de razonamiento 
y de memoria enciclopédica (léxico de las materias escolares; cf. Lieury, 1991) se 
relacionaron con la media escolar de ocho grupos del segundo año de un colegio. 
Para evaluar el aburrimiento el alumno debía marcar con una cruz una casilla en 
la columna con una pequeña cara sonriente © (no me aburro) o en la rotulada 
con una cara triste ® (me aburro) para las ocho materias examinadas (historia, 
geografía, educación cívica, biología, física, matemáticas, lengua, idiomas...). 

Si el razonamiento y más aún la memoria enciclopédica se correlacionan bien 
con los resultados escolares, el aburrimiento no tiene correlación alguna (el 
signo “—” no tiene importancia cuando la correlación es nula; si no, significa una 
relación inversa: cf. cuadro 1V.2). Los alumnos en conjunto (alrededor de 200) 
declararon estar algo interesados (nota de +2 en promedio). La estimación 
subjetiva del aburrimiento/interés representa así verosímilmente la componente 
obligación/autodeterminación (sensación de “gustar libremente” de la 
disciplina). Pero esa componente aparece ampliamente independiente del 
rendimiento o la competencia. 


CUADRO IV. Correlaciones entre el aburrimiento y los logros escolares 
comparadas con el razonamiento y la memoria enciclopédica en alumnos de 
segundo año de la educación media (195 alumnos; según Lieury et al., 1992). 


Memoria Promedio anual 
Razonamiento enciclopédica (5° grado) 
Aburrimiento - 0.04 - 0.06 0.05 
Razonamiento - 0.40 0.50 
Memoria enciclopédica 0.72 


GRAFICA IV.2. Ausencia de relación entre el aburrimiento y los logros escolares en 
alumnos de segundo año de la educación media (195 alumnos; según Lieury et 


al., 1992). 
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Promedio escolar en 5° grado 


6 4 ‘2 0 "32 Y 6 8 
Aburrimiento Interes 


Nota bene: El aburrimiento sigue la notaciön en el intervalo comprendido entre -8, “aburrimiento 
muy fuerte” y +8, “nunca me aburro”. 


De ese modo, se percibe (gráfica IV.2) que aquellos alumnos muy interesados 
(nota de +6) presentan un promedio escolar de 10.9 sobre 20, es decir, 
igualmente exiguo que alumnos que se aburren (nota —1). Otros alumnos, que se 
aburren moderadamente (nota -2), tienen mejor promedio escolar, de 13 sobre 
20, así como los alumnos más fuertemente interesados (+7). Ése es el riesgo de 
obtener conclusiones a partir de unos pocos casos, por ejemplo en el consultorio 
o a partir de los propios hijos, sobre todo en el caso de una correlación nula. De 
hecho, en la correlación nula por definición todo es azaroso. Si, por casualidad, 
se encuentra un buen alumno que declara aburrirse, es posible afirmar como la 
psicoanalista: “Aburrirse en el colegio es señal de inteligencia”; si al contrario se 
encuentra por casualidad un alumno que no se aburre, se dirá “para ser bueno, 
hace falta estar motivado”, etc. A veces, el árbol oculta todo el bosque... 


4. ¡CUANTO MÁS APRENDO, MÁS ME ABURRO! 


El aburrimiento aumenta igualmente cuando la sensación de obligación es 
grande, tal como hemos notado en una intervención-sondeo en el Centro de 
Formación de Aprendices. Con los docentes, pusimos en práctica una enseñanza 
en distintos intentos para transmitir la definición de palabras clave. El 
aprendizaje se desarrollaba en seis ensayos y concernía a los conceptos 
importantes de un curso de administración comercial. Ese método había sido 
refinado, pues la experiencia demostraba que luego de su práctica de tres 
semanas en una empresa los aprendices ya no recordaban detalle alguno sobre el 
curso. 

El aprendizaje semantico de palabras clave demuestra un progreso real al cabo 
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de seis intentos (grafica Iv.3). Ademas, ese aprendizaje es resistente ya que la 
prueba de conocimiento seguia arrojando resultados correctos después de tres 
semanas de la pasantia (no mostradas en la figura). 

En cada intento de aprendizaje se pedia a los alumnos que hicieran una 
apreciaciön acerca de su motivaciön puesta a prueba, marcando con una cruz 
una casilla entre cinco, desde “me interesa mucho” (cuya nota era 5), hasta “si 
pudiera, me iria” (1 punto). Paradöjicamente, mientras el aprendizaje (y, por 
ende, la competencia) aumentaba con las sesiones, la motivaciön bajaba en 
forma regular. Parece, asi, que se tiene una visiön de la tarea de aprendizaje 
como constrictiva, entorpecedora, sobre todo por su caräcter repetitivo, y 
contraria a la autodeterminaciön. La monotonia parece traer aparejada una baja 
de la motivaciön intrinseca (interés), de modo verosimil, por una baja del 
sentimiento de autodeterminaciön. 


GRAFICA IV.3. Aprendizaje y motivaciön (gerenciamiento; A. Lieury, B. Tomeh, 
M. Dragee, C. Infray, D. Largeau, N. Ovide-Arnaud y X. Trancart). 


8 Aprendizaje 5 


Apreciaciön 


Promedio de la motivaciön 


del recuerdo 


Motivaciön 


1 E Y A 5 6 
Intentos de aprendizaje 


Nota bene: El máximo de motivación es 5. 


A partir de estos resultados se señala la paradoja de la motivación. Una débil 
motivación —aburrimiento, obligación— puede estar asociada a un buen 
rendimiento, y a la inversa. Cuando popularmente se atribuye un buen 
rendimiento a la motivación o, al contrario, cuando se dice: “Mi hijo no aprende 
porque no está motivado”, se trata de un caso de motivación intrínseca. Está 
asociada al interés, al libre arbitrio, etc. En realidad, la motivación extrínseca es 
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igualmente eficaz si está vinculada a un sentimiento de obligación, 
principalmente el deber de ir al colegio o la obligación de participar en un 
experimento de aprendizaje que, para la mayoría, no se considera como 
motivación. El término “motivación” en el uso corriente, corresponde a la 
motivación intrínseca. 


5. ACTOR O ESPECTADOR... 


¿Cómo hacer? ¿Cómo hacer aprender, repetir, aquello que es necesario en la 
dimensión de los mecanismos de la memoria, pero sin aburrir e inclusive, si es 
posible, despertando interés? Intentamos entonces otro método durante una 
investigación en ese mismo Centro de Formación de Aprendices, que se basa 
sobre el principio de repetición, pero en distintos contextos (facilitando una 
memorización de tipo semántico, cf. Lieury, 1992). Por otro lado, intentamos 
incidir sobre la implicación de los alumnos gracias a un juego de roles. 

La etapa 1 del aprendizaje pluricontextual es la descripción de una sociedad 
prototipo, la SARL (primer contexto). Se hace la descripción sub specie de un 
juego de rol donde cinco alumnos se encargan del rol de accionistas que deciden 
fundar una sociedad. La etapa 2 (segundo contexto) está constituida por un 
ejercicio colectivo de definiciones supervisadas por el docente. En la etapa 3 
(tercer contexto) los conceptos principales de la SARL se asocian en una red bajo 
la forma de ejercicio colectivo. 


— SOCIOS een 
à 


son dados / constituyen 


CAPITAL —— 
| 


| 
/ | 
| puede revocar 


| ASAMBLEA GERENTE 
\ vota | designan | dirige 


sirve para 


| ESTATUTOS 7 EMPRESA 
XQ vota la distribución 
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A 
ee >< —— UTILIDADES 


En la etapa 4 el contexto de aprendizaje número 4 es una generalización en 
una tabla de doble entrada de otros tipos principales de sociedades en referencia 
a la SARL, tomada como prototipo. En el quinto contexto se realiza un balance 
colectivo que sirve de nuevo aprendizaje a partir de un recordatorio (preguntas) y 
su corrección colectiva sin que los alumnos reciban una puntuación (aspecto 
informativo y no de control del balance, cf. infra). Por último, el contexto de 
aprendizaje número 6 es el periodo en una empresa, que debía ligarse al curso al 
hacer que el aprendiz completara un cuestionario acerca del tipo de sociedad de 
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su residencia. La secuencia termina con un balance que recibe una puntuaciön 
luego de la practica de residencia. 


CUADRO IV.3. Esquema del método de aprendizaje multicontextual en gestion. 


Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3 Etapa4 Etapa 5 Etapa6 Etapa 7 
Prototipo Definiciones Esquema Generaliza- QCM+ Trabajo de Balance 


y juego colectivas de las ción sobre Corrección residencia colectivo 
de roles relaciones un esquema colectiva conexo acerca del 
(= balance) (tipo de informe 

sociedad) de la 


residencia 


Por otro lado, para evaluar los progresos realizados se aplica una prueba (QCM) 
antes de la secuencia de aprendizaje (previa a los tests), o bien luego de la 
secuencia de aprendizaje en fin de semana (prueba S, entre las etapas 5 y 6) y, 
finalmente, después del balance de la residencia, es decir, tres semanas más 
tarde (prueba 3). 

Los resultados son muy positivos (gráfica Iv.4), ya que, incluso si se considera 
difícil el curso (muchos conceptos, relaciones complejas entre éstos, 
organización a doble entrada...), se ve un fuerte aumento del rendimiento: de 8% 
en la fase previa a los tests a 46% al fin de la semana (prueba S). Siempre con un 
débil olvido, porque el puntaje luego de las tres semanas de residencia es 41%. 

Si se sabe que el primer contexto de aprendizaje era un juego de roles, puede 
suponerse que la motivación es más elevada para los actores, sin duda de 
naturaleza intrínseca, ya que eran voluntarios. Al comparar los puntajes de los 
alumnos actores y de los espectadores se revela que los primeros se encuentran 
ya más fuertes en la preevaluación. El voluntariado en una actividad expresa, por 
consiguiente, la motivación intrínseca, que resulta de una buena competencia 
percibida (buenos alumnos) y de un libre arbitrio (no obligados). 


GRÁFICA IV.4. Efectos del aprendizaje pluricontextual en gestión financiera (20 
alumnos-aprendices; A. Lieury, D. Buchart, M. Dragée, D. Largeau, D. Piednoel 
y B. Tomeh). 
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Porcentaje de respuestas correctas 


Previo Test S Test 3 
a los tests 


Secuencia de tests 


Articulamos dos grupos que estuvieran a la par; es decir, tomamos entre los 
espectadores sólo a los alumnos con un rendimiento equivalente al de los 
actores, según la preevaluación (gráfica Iv.5 b). Aunque no hay gran diferencia 
entre “actores” y “espectadores”, sobre la base de la prueba del fin de semana, el 
efecto de la implicaciön (motivaciön intrinseca) es muy fuerte a largo plazo. En 
efecto, en la prueba 3, realizada luego de las tres semanas de residencia, los 
actores tienen un puntaje de 80%, mientras que los espectadores puestos a la par 
no logran mas que 45%. La motivaciön intrinseca, es decir, en este caso, la 
implicaciön personal en el rol de actor, permite un rendimiento elevado y estable. 


GRAFICA IV.5. Efectos de la implicaciön en el juego de roles (etapa 1) para los 
grupos naturalmente constituidos (a) y para los grupos puestos a la par (b). 
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Como conclusión de esta serie de experimentos, los diferentes tipos de 
alumnos pueden ser representados en el esquema de dos ejes de Deci y Ryan, la 
competencia percibida y la autodeterminación (gráfica Iv.6). En una situación 
exigente, repetitiva, los alumnos desarrollan un sentimiento de aburrimiento el 
cual puede quedar de manifiesto en la clase. El alumno “medio” es más bien 
espectador y aprende preferentemente por la motivación extrínseca (estimulado 
por sus padres, las notas, los premios) y, finalmente, el alumno “actor” es quien 
se percibe como competente y quien pudo elegir libremente la actividad. 


GRÁFICA IV.6. Actores y espectadores. 


Competencia percibida 


ACTORES 


ESPECTADORES 


Constricción Autodeterminación 


ABURRIMIENTO 


Sobre esa base, parece interesante entonces descubrir las actividades 
susceptibles de incrementar la motivación intrínseca, principalmente las carpetas 
personales o colectivas, los informes... Desde este punto de vista, es un buen 
ejemplo el método Freinet, que en gran medida se basa en la iniciativa personal, 
actividades de grupo autodeterminadas, como la redacción de un diario escolar, 
etcétera. 


6. LOS ESTILOS DEL DOCENTE: “CONTROLADOR” O “INFORMANTE” 


Los diferentes efectos del logro o del fracaso según el contexto fueron 
igualmente estudiados en el cuadro de la teoría de la evaluación cognitiva, donde 
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las recompensas y obligaciones funcionan siguiendo dos aspectos: un aspecto de 
control, precisamente la recompensa o castigo (o evaluaciön social), y un aspecto 
informacional que da pautas al individuo acerca de su nivel de competencia. Por 
ejemplo, una buena nota actúa como una recompensa, pero informa también 
que el alumno es competente o que encontrö una soluciön. Asi, se demoströ que 
en el hombre, al contrario del animal, un resultado negativo puede ser útil al 
informar. De este modo, un error en un problema puede acercar la solución final 
al eliminar estrategias improductivas. Pero comprendemos que el error en ese 
caso no debe ser señalado negativamente por el educador, y menos públicamente 
(atribución de fracaso), porque esta vez tendrá sólo el aspecto de control y bajará 
la motivación como un refuerzo negativo. 

Partiendo de estos dos aspectos, Deci, Ryan y sus colegas estudiaron dos 
grandes categorías de estilo de educación, el “controlador” y el “informante”. En 
alrededor de 900 alumnos (grupos equivalentes a primer año del ciclo medio) se 
observan correlaciones medias (cuadro Iv.4) entre el estilo de los docentes, la 
motivación intrínseca y la competencia percibida. Significa que el estilo de 
enseñanza más informativo (mostrar el tipo de error, etc.) tiende a mejorar la 
motivación intrínseca (por ejemplo, la curiosidad) y la autoestima de los 
alumnos. Al contrario, los docentes más bien controladores tienden (por 
ejemplo, castigando las tareas mal hechas) a causar una baja de la motivación 
intrínseca de sus alumnos y de la competencia percibida, o la autoestima. El 
mismo fenómeno se observa, a escala, en el clima de trabajo en el aula. 

Para definir con mayor precisión las características de esos dos estilos y su 
razón de ser, ese mismo equipo simuló una situación de enseñanza con 
estudiantes que debían cumplir el rol de profesor ante otro alumno, para 
completar un rompecabezas: esta situación de laboratorio permite registrar en 
video el comportamiento del “profesor”. 


CUADRO IV.4. Correlaciones entre el estilo del docente, la motivación del alumno y 
el clima en que se dictan las clases (con 889 alumnos; según Edward Deci, John 
Nezlek y Louise Sheinman, 1981). 


Estilo del docente” 
Motivación (curiosidad) 44 37 
Competencia percibida 43 54 


Coeficiente del alumno Clima en el aula 
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“ Estilo del docente: el estilo es positivo si él es informante, negativo si es controlador. 


El estilo era inducido experimentalmente en el “profesor informante” 


” ce 


diciéndole: “tu rol es facilitar el aprendizaje de construir rompecabezas”, “no hay 
exigencias específicas de rendimiento”, “tu trabajo es simplemente ayudar”. Para 
inducir el estilo “controlador”, se le dice: “tu rol es asegurarte de que el 
estudiante aprenda a resolver rompecabezas”, “la responsabilidad de un profesor 
es asegurarse de que los estudiantes alcancen rendimientos normales”, “si, por 
ejemplo, tu estudiante hace una prueba, tiene que ser capaz de hacerla bien”. Los 
resultados indican claramente que el estilo controlador disminuye la autonomía 
del estudiante: el tiempo que el profesor pasa hablando es dos veces más 
importante, con el triple de directivas; pero el alumno resuelve por sí solo cinco 
veces menos cantidad de rompecabezas (2.06 contra 0.4). De la misma manera, 
la autoestima del alumno recibe un fuerte golpe pues oye que le dirigen casi el 
triple de críticas (cuadro Iv.5). Si, como se sabe, el experimento estaba 
enteramente concebido con una afectación al azar de estilos, en este caso 
notamos claramente que el estilo no es sólo cuestión de carácter (autoritario...), 
sino que también puede ser generado por la presión social. Uno imagina sin 
inconvenientes qué tipos de grupos son los más susceptibles de generar el estilo 
controlador: los grupos en que se preparan para exámenes de certificación o para 
ingresar a una escuela. 


CUADRO IV.5. Diferencias de comportamiento entre el “profesor” controlador y el 
“profesor” informante (según Deci, Spiegel, Ryan, Koestner y Kauffman, 1982). 


Promedio de órdenes/ Profesor Profesor 
acciones en 20 min. informante controlador 
Directivas (haz esto...”) 13.25 45.47 
Preguntas de controles 4.65 7.63 
Criticas (negativas) 1.75 4.26 
Tiempo transcurrido en hablar 465” 8710” 


Rompecabezas completados únicamente 
por el estudiante 2.06 0.40 


Desde ya, la institución escolar confunde demasiado el aspecto informativo, 
“respuesta correcta” o “respuesta incorrecta”, en el control de conocimientos con 
el aspecto evaluación social, “buenos” y “malos”. Tomar como base el aspecto 
informativo favorece la motivación intrínseca (interés, curiosidad) y la 
autoestima. Esa práctica pedagógica igualmente tendría por interés dar los 
resultados más específicos de la puesta a prueba (“puedo resolver un ejercicio y 
fallar en otro”), mientras que la evaluación de la persona brinda una función de 
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estabilidad (“soy bueno en esto” o “soy un inútil”) llevando a la resignación. 
Como se sabe que algunos profesores practican el ensañamiento evaluativo 
—“no llegarás a nada”, “tu lugar no es éste”, etc.—, se comprende por qué a veces 
cambiar a un alumno de grupo o de escuela modifica por completo sus 
resultados: nuevamente ubicado en situación de anonimato ya no se encuentra 


resignado. El contador de la evaluación social regresa a cero. 


FICHA PRÁCTICA 4 


1. La motivación intrínseca es la resultante de dos sentimientos: 
competencia percibida y autodeterminación. 
2. El interés (motivación intrínseca) disminuye con la exigencia 


(obligación, repetición...). 

3. Los “actores” progresan mejor que los “espectadores”. 

4. La enseñanza de estilo “controlador” baja la motivación intrínseca 
(curiosidad) y la autoestima. 
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EL ESFUERZO... ARMA DE DOBLE FILO 


V. ¿EL EGO O LA TAREA? 


1. ¿EL EGO O LA TAREA? 


Como podriamos imaginar, la competencia percibida depende de los resultados 
de nuestra actividad y del esfuerzo realizado. Los resultados son complicados y 
no pueden ser explicados mientras no sean puestos en relaciön con el tipo de 
implicaciön del individuo. Para el investigador que propuso inicialmente esta 
distinciôn (Richard de Charms, 1968), la implicaciön con relaciön al ego 
representa una situaciôn en la cual un fracaso es percibido como un ataque a la 
autoestima (“Su Majestad el Yo”, escribia Freud) y, asi, representa una 
motivaciön extrinseca en que la presiön social tiene un rol determinante. A la 
inversa, la implicaciön en relaciön con la tarea incluye el interés por ésta, y la 
voluntad de progresar, con una atribuciön interna del origen de la motivaciön 
(motivaciön intrinseca de Deci y Ryan). 

Para empezar, echemos una mirada al efecto del conocimiento de los 
resultados. Deci y Ryan habian insistido en mostrar que tenia un doble rol, no 
sólo informativo, “sé si me equivoco o si encontré la verdadera solución”, sino 
también controlador, “está bien o está mal”. Ese doble rol aparece de modo 
inequívoco en un experimento donde el sujeto es implicado de distinto modo en 
una actividad de figuras ocultas. La orientación en relación con la tarea es 
inducida por una mera presentación de la actividad, mientras que para inducir 
una orientación con respecto al ego, se agrega que esa actividad representa una 
prueba de inteligencia creativa y funciona como parámetro del coeficiente 
intelectual. Así, se constituye y subdivide a cada uno de los grupos de estudiantes 
según el tipo de conocimiento de los resultados. En la condición informante, se 
anuncia simplemente que el puntaje está por encima o debajo del promedio, 
mientras que en la condición controladora la información es evaluativa: “está 
muy bien; hicieron un buen trabajo”, o “está mal; deberían hacerlo mejor”. 


GRÁFICA V.1. El conocimiento de los resultados tiene distintos efectos de acuerdo 
con el tipo de implicación (según Deci, 1982). 
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La motivaciön intrinseca se mide, al igual que en los experimentos de Deci y 
Ryan, por el tiempo empleado en armar los rompecabezas en una habitaciön 
donde ademäs hay revistas nuevas; se observa a los sujetos sin que lo sepan. De 
modo general, todo lo que es percibido por el sujeto como una presiön disminuye 
la motivaciön intrinseca, medida en tiempo transcurrido en elecciön libre. Ası, 
cuando el conocimiento de los resultados es informativo (gráfica v.ı), la 
motivaciön intrinseca es menos fuerte en la orientaciön con respecto al ego 
(evaluaciön). Pero si el conocimiento de resultados aparece como un control, 
“escinde” la motivaciön intrinseca en los dos tipos de orientaciön. 


2. EL ESFUERZO... ARMA DE DOBLE FILO 


“¡No logras buenos resultados porque no te esfuerzas!” Parece evidente para la 
mayoría de nosotros que los resultados son proporcionales al esfuerzo realizado. 
Según la fórmula atribuida a Victor Hugo: “El genio es 10% inspiración y 90% 
transpiración”. 

Sin embargo —como demuestran los trabajos de John Nicholls, de la 
Universidad Purdue de Indiana—, la sensación de esfuerzo cambia 
completamente en función del tipo de orientación. En sus estudios en los 
distintos niveles de escolaridad, Nicholls notó una evolución de la dinámica 
motivacional. En los niños pequeños, las nociones de aptitud y esfuerzo se 
diferencian muy poco. Así, para un chico, las cosas son simples: “si me esfuerzo, 
seré bueno”, “si hago poco esfuerzo, me irá mal”. Esfuerzo y aptitud son 
confundidos y no diferenciados. Por consiguiente, el juicio del niño es subjetivo, 
emite un juicio con respecto a sí mismo y no a una norma. Al contrario, en los 
adolescentes y adultos el esfuerzo en el aprendizaje no se confunde con una 
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buena aptitud. Por ejemplo, Alexandre se dio cuenta de que tenia muy buenas 
notas en historia, entonces tiene la impresiôn de trabajar menos que en las otras 
y de ser bueno sin realizar esfuerzo. Alexandre diferencia de este modo el 
esfuerzo de la aptitud. Elodie recibe un “mazazo” en biologia: “mas dificil, 
imposible”, dice ella, o “me vuelve loca”; por lo tanto, tiene la impresiön de 
trabajar sin tregua. Se siente inütil a pesar de sus esfuerzos: también diferencia 
por si misma esfuerzo y aptitud. En los adolescentes, entonces, se distingue el 
esfuerzo de la aptitud, visto esta vez como una capacidad. Por un lado, esa 
perspectiva es mas objetiva, en el sentido que proviene de una comparaciön con 
los otros; pero, por el otro, es mas peligrosa para la autoestima. 

En el adulto, las perspectivas dependen de los objetivos. En las situaciones 
llamadas por Nicholls “de implicaciön con respecto a la tarea”, la perspectiva 
menos diferenciada es suficiente, la sensaciön de competencia es proporcional a 
la sensaciön de esfuerzo realizado. Se busca el interés por el trabajo y la mejora 
de la competencia, no los refuerzos extrinsecos. La implicaciön con respecto a la 
tarea corresponde entonces a la motivaciön intrinseca. 

En cambio, para Nicholls la concepciön diferenciada es mas probable cuando 
la situaciön implica una comparaciön de uno mismo con los demas, es decir, una 
situaciön de comparaciön social. Para denominar esta situaciön, Nicholls retoma 
la designaciön “de implicaciön con respecto al ego”. Si, como se sabe, nuestra 
sociedad —en especial el sistema escolar— la mayor parte de las veces pone en 
vigor situaciones de comparaciön social, la implicaciön con respecto al ego es 
susceptible de producirse en las situaciones de evaluaciön y competiciön social. 

Véronique pasó mucho tiempo a solas con su colección de sellos y billetes. 
Todo está bien clasificado; ella está muy contenta: es la implicación con respecto 
a la tarea. En cambio, pasó mucho tiempo y dedicó un gran esfuerzo a tocar el 
piano. Pero el día en que escuchó a Rubinstein (implicación con respecto al ego) 
se sintió tan inútil que vendió su piano. Si retomamos la teoría de la evaluación 
cognitiva (Deci y Ryan, 1985), la teoría de Nicholls permite además interpretar el 
doble aspecto del esfuerzo: el esfuerzo sirve como puesta en valor dentro de la 
implicación con respecto a la tarea (intrínseca) pero desvaloriza en la implicación 
con respecto al ego (extrínseca). Diríase que es como las piezas de los 
rompecabezas a las que se apegan Deci y Ryan: el concepto de esfuerzo percibido 
y el tipo de implicación se inscriben bien en el rompecabezas de parámetros de la 
motivación; la competencia percibida depende, en sí, de dos mecanismos: el 
esfuerzo percibido y la implicación con respecto a la tarea. 

Es posible observar sin dificultades ese cambio en el esfuerzo percibido en un 
experimento donde los autores (Jagacinski y Nicholls, 1984) simularon cuatro 
situaciones con cuatro grupos de estudiantes. En un escenario de implicación 
con respecto a la tarea el sujeto debía imaginar que ayudaba a un profesor en la 
creación de ejercicios de matemáticas y que construía 8 de 10. La implicación con 
respecto al ego se simula con un escenario donde él participa en una prueba de 
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aptitud de matemäticas y logra resolver 8 de 10. En los dos tipos de implicaciön, 
la condiciön “esfuerzo reducido” se sugiere haciendo imaginar a los sujetos que 
no estan implicados y que pasaron su tiempo garrapateando incoherencias. La 
condiciön “esfuerzo intenso” se sugiere en los escenarios donde se presentan los 
sujetos como muy implicados. En fin, en la implicaciön con respecto al ego el 
individuo es descrito en el escenario como alguien que ha triunfado igual que los 
otros pero gracias a un esfuerzo menos importante. 

Después de leer varias veces el “guión” que le concierne, el estudiante debía 
indicar sobre una escala cómo se sentía: por ejemplo, 1 = nada, 4 = 
moderadamente competente, hasta 7 = extremadamente competente. Los 
resultados muestran bien (gráfica v.2) la inversión de la competencia percibida 
en función de la orientación. Cuando el estudiante fue entrenado en un 
escenario de implicación con respecto a la tarea, se sentía tanto más competente 
ya que él había realizado un esfuerzo. Pero, al contrario, la competencia percibida 
parecía más elevada cuando el estudiante imaginaba haber realizado la tarea a la 
ligera (sólo haciendo marcas inútiles en la hoja), en un marco de implicación con 
respecto al ego. 


GRÁFICA V.2. El esfuerzo sólo trae aparejado un sentimiento de competencia 
personal en una implicación con respecto a la tarea (según Carolyn Jagacinski y 
John Nicholls, 1984, exp. 3). 
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Sensación de esfuerzo 
Así, el origen de esos sentimientos podría explicarse por este doble aspecto del 
esfuerzo. En el mismo experimento el estudiante debía estimarse sobre otras 


escalas, tales como orgullo y culpabilidad. Para empezar, el sentimiento de 
dignidad, que es muy fuerte en el niño y es valorizado en la educación, seguiría el 


72 


modelo de la competencia percibida. Implicados con respecto a la tarea, los 
estudiantes sienten aun mas orgullo cuando se hicieron esfuerzos (imaginados 
en el escenario). Pero, de modo inverso (gräfica V.3), implicados con respecto al 
ego no se enorgullecen de haber realizado mucho esfuerzo. Es el tipico caso del 
estudiante que declara haber estudiado por su cuenta, como diletante, 
sobrentendiendo con ello que es genial... 

Sin embargo, ese sentimiento de superioridad (esfuerzo debil en la implicaciön 
con respecto al ego) acarrea una sensaciön de culpabilidad por haberse esforzado 
poco, al igual que en la implicación con respecto a la tarea. Tanto esta 
culpabilidad como los sentimientos con tonalidad moral seran asi ligados a la 
sensaciön de poco esfuerzo, cualquiera sea el tipo de implicaciön. 


GRAFICA V.3. Origen de ciertos sentimientos en funciön del tipo de implicaciön y 
del esfuerzo percibido (segun Carolyn Jagacinski y John Nicholls, 1984, exp. 3). 
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b) Culpabilidad 
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“El esfuerzo es como una espada de doble filo” (expresión de Covington y 
Omelich, 1979) sólo cuando se implica el ego. Para la práctica educativa, las 
situaciones que involucran al ego, principalmente la comparación social y la 
competición, generan, según Nicholls, una desigualdad a escala de la motivación, 
ya que desvalorizan el esfuerzo y son más susceptibles de aumentar el número 
de alumnos o estudiantes que se juzgan incompetentes (porque la tarea es 
difícil). Crear situaciones de implicación con respecto a la tarea es, así, un 
objetivo pedagógico interesante, en cuanto valoriza los esfuerzos y el 
aprendizaje. 


3. ANONIMATO Y COMPETICIÓN SOCIAL 


Al ser las experiencias sobre el esfuerzo (Nicholls) imaginativas, el efecto de la 
competición social es aun más demostrativo en los experimentos, en ámbito 
escolar, de Jean-Marc Monteil, psicólogo social de la Universidad de Clermont- 
Ferrand y sus colegas (Monteil, 1993). Por lo demás, aparece una nueva 
dimensión social, el anonimato... 

Los alumnos, de dos niveles escolares (bueno o débil), siguen un curso de 
biología. En una primera situación se les informa que ninguno de ellos será 
interrogado durante la lección, los autores denominan “anonimato” esa 
condición. En la segunda situación se les advierte que serán interrogados en 
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forma individual: es la condiciön “individuaciön”. A sabiendas de que en esa 
parte del experimento a los alumnos no se les informa püblicamente acerca de 
sus respectivos niveles, la actividad se desarrolla sin comparaciön social ni 
personal (gräfica v.4 b); por ello, corresponden, segün los autores antes 
considerados (cf. Nicholls, supra), a una implicaciön con respecto a la tarea. En 
estas condiciones el contexto de anonimato o individuaciön no cumple ningün 
rol, y los buenos alumnos obtienen una vez mas los mejores puntajes en la 
prueba de conocimientos, basada estrictamente sobre el contenido del curso. 
Acaso no haya diferenciaciön entre esfuerzo y aptitud: los unos y los otros hacen 
el maximo de esfuerzo; la brecha de nivel anterior marca la diferencia. 

En cambio, si se introduce un contexto de comparaciön social (implicaciön con 
respecto al ego para Nicholls, cf. supra), las diferencias de estatus escolar se 
reencuentran en la condiciön “individuaciön”, mientras que son abolidas en el 
“anonimato”. En esta ultima condiciön, los alumnos que eran clasificados como 
“buenos” lo son menos, en cambio los inicialmente “endebles” obtienen puntajes 
superiores, como si los buenos estuvieran menos motivados a hacer un esfuerzo 
ya que su estatus no está en juego. 

Otras investigaciones del autor y sus colegas permiten aclarar los mecanismos. 
En una de ellas, se examinan alumnos considerados poco diestros en 
matemáticas. Con falsos resultados luego de la prueba, se hace creer a la mitad 
de ellos que tuvieron éxito (atribución de triunfo) y a la otra mitad que fallaron 
(atribución de fracaso). Ahora bien, en situación de anonimato, aquellos que 
fueron beneficiados por una atribución de triunfo aventajan a los otros 
(atribución de fracaso). Sin embargo, eran igualmente poco diestros al principio. 
Pero al contrario, en situación de individuación (interrogados en forma 
individual), la atribución de triunfo genera que tengan menos éxito. La teoría de 
Monteil se funda sobre la memoria autobiográfica, que estructura las 
informaciones concernientes a los recuerdos, de modo que el estatus académico 
del buen o mal alumno se integra en la memoria: Monteil lo nombra “esquema 
escolar de uno mismo”. En la condición “individuación”, los alumnos no se 
sienten de este modo “en condiciones de asumir públicamente” (Monteil, p. 68) 
su nuevo estatus de buenos alumnos, como si estuvieran acostumbrados a fallar. 
Esto alcanza también a los trabajos acerca de la resignación aprendida en que la 
estabilidad era una dimensión esencial. No hay resignación en un alumno si él 
piensa que su fracaso es temporal, pero sí cuando piensa que es inútil de manera 
estable. En consecuencia, las investigaciones de Monteil muestran una pista 
pedagógica para remediarlo, que pasa por el anonimato. 


GRÁFICA V.4. Supresión de la diferencia intenso/reducido en función del contexto 
social (según Monteil, 1993). 


75 


a) Sin comparación social personal o “implicación con respecto a la tarea" 
16 


S 14 1 

y 

2 

8 

g 1 

c 

:© 

S 10 

= -4- Buenos alumnos 
Be: ig 


= #- Alumnos endebles 


o 


Anonimato Individuación 
Contexto social 


b) Con comparación social personal o “mplicación con respecto al ego” 
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4. LA JERARQUÍA DE LAS MATERIAS 


Estos procesos se amplifican por el estatus “social” de las materias, que como 
todos sabemos son jerarquizadas, con las matemáticas en la cumbre de la 
pirámide, aunque esta jerarquía no esté justificada científicamente’ ya que 
encontramos que la mayoría de las materias son predictivas del éxito escolar, 
especialmente biología e historia-geografía. 


GRÁFICA V.5. Efecto de la jerarquía de las materias (según Monteil, 1993). 
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Asi, esta vez se realizö un experimento de atribuciön aleatoria de fracaso o éxito 
sobre buenos alumnos. Aquellos a los que se les hizo creer que eran “sölidos” 
(atribuciön de éxito o “triunfo” en la gräfica v.5) eran buenos en condiciön de 
individuaciön, cuando esperaban un interrogatorio en püblico; pero el resultado 
es el contrario en el anonimato, como si estuvieran menos motivados. No buscan 
su estatus si no existe una confrontaciön social. Esta baja en situaciön de 
anonimato sigue la trayectoria de la competiciön, segün Deci en términos de 
motivaciön extrinseca: como si el alumno se dijera “Si nadie lo sabe, por qué voy 
a mostrar que soy bueno”. Pero esa disparidad disminuye en funciön de la 
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materia (historia-geografia) hasta desaparecer en tecnologia (no representada en 
la figura). 

Hagan creer a las personas que son buenas, y progresaran. De modo que en 
esa dimension, como en muchas otras, hay que encontrar un equilibrio: de una 
pedagogía de la positividad a la demagogia de ciertos métodos, sectas o gurúes, 
no hay un gran trecho. 


FICHA PRÁCTICA 5 


1. Conocer los resultados baja la motivación intrínseca en situación de 
evaluación. 

2. En una implicación con respecto al ego, un gran esfuerzo se percibe 
como una baja de competencia. 


3. Para valorar el esfuerzo, es necesario implicar al alumno con respecto a 
la tarea (sin evaluación o competición social). 

4. El anonimato permite (situación de competición social) un mejor 
rendimiento para los alumnos débiles. 

5. Evitar la jerarquía de materias. 
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1 Cf. Alain Lieury, Mémoire et réussite scolaire, 3° ed., Dunod, Paris, 1997 [trad. esp.: Memoria y 
éxito escolar, Fondo de Cultura Económica, Buenos Aires, 2000]. 
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LA DIFICULTAD... DESAFIO PARA FUNAMBULOS 


VI. META DE RENDIMIENTO Y META DE 
APRENDIZAJE 


En numerosas investigaciones acerca de la resignaciön aprendida en el medio 
escolar, Carol Dweck, de la Universidad de Illinois, y su equipo demostraron que 
los chicos desmoralizados se estiman menos responsables del fracaso o del 
triunfo; también señalaron que tienden a atribuir su rendimiento mas a sus 
capacidades naturales (idea de una inteligencia “fija”) que a sus esfuerzos 
especificos. Carol Dweck realizö un experimento en el cual inducia a los ninos 
resignados a atribuir sus fracasos a un esfuerzo insuficiente mas que a una falta 
de habilidad. Ese cambio aprendido de atribuciön (o ambito de causalidad) llevö 
a los chicos resignados hacia una mayor persistencia en el trabajo experimental, 
asi como a tener mejores desempenos. 

Para Dweck la resignaciön es, sobre todo, un comportamiento mal adaptado; y 
situaciones idénticas son percibidas de manera diferente por chicos que siguen 
dos grandes categorias de meta, una de rendimiento o una de aprendizaje. 


1. RESIGNACION Y SOLVENCIA 


En una experiencia tipo, alumnos del nivel final de educaciön primaria son 
clasificados de antemano (conforme a sus atribuciones espontäneas y en una 
escala sobre los casos de logro o fracaso) segün su tendencia: resignaciön o 
solvencia. Por consiguiente, los chicos trabajan en ocho problemas, llamados de 
triunfo, y sobre unos últimos cuatro, llamados de fracaso, es decir, imposibles de 
resolver. Los problemas (formación de conceptos) se construyen de modo que 
puedan detectarse los cambios de estrategia. Luego de los primeros seis 
problemas, se les insta a expresar qué sienten con respecto a la tarea y deben 
también prever su rendimiento ante cada problema. Todos los chicos resuelven 
efectivamente los problemas de triunfo. En ese estado no se observa diferencia 
alguna —por ejemplo, en las estrategias— entre los chicos de ambas tendencias. 
Del mismo modo, lo que dicen muestra un interés equivalente en el trabajo por 
parte de los dos grupos. Sin embargo, cuando llegan los problemas de fracaso 
surgen dos modelos. 

Primero, los niños resignados atribuyen sus errores a una inadecuación 
personal, citando espontáneamente una deficiencia de su inteligencia, de su 
memoria o habilidades requeridas para la tarea. Entonces, los chicos no esperan 
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tener éxito. Ademäs, comienzan a tener sentimientos negativos. En especial, 
expresan una aversion por la tarea, declaran que es aburrida, se revelan ansiosos 
aunque poco tiempo antes afirmasen que la tarea y la situaciön eran agradables. 
Del mismo modo, mas de dos tercios de los chicos resignados entran en una 
verbalización inadecuada con relación a la tarea. Por ejemplo, intentarán 
modificar las reglas del trabajo o inclusive hablarán de sus talentos en otros 
ámbitos. Los autores presumen que intentan despertar la atención sobre 
dominios por fuera de sus rendimientos actuales; así, en lugar de concentrar sus 
recursos para lograr el triunfo, intentan recuperar su lustre por otros medios. En 
fin, los autores constatan un deterioro del rendimiento en los niños resignados a 
lo largo de los intentos. En especial, esos chicos muestran un claro decaimiento 
de sus estrategias con los problemas de fracaso; y 60% de ellos se guía mediante 
estrategias inadecuadas, características de chicos de nivel preescolar, que de 
ningún modo permiten resolver los problemas. 

Los niños proclives a la solvencia no parecen considerar que están 
equivocados. De hecho, cuando se les confronta con el error observan los 
problemas insolubles como un desafío personal a sortear (no como una 
competición social). Antes de finalizar los estudios, se orientan con una gran 
variedad de soluciones. Por ejemplo, dirigen sus respuestas por un cauce preciso, 
pueden igualmente dar instrucciones para aumentar sus esfuerzos y sus niveles 
de atención. Por otro lado, conservan un fuerte optimismo concerniente al fruto 
de sus esfuerzos. Dos tercios de ellos prevén el éxito en los problemas siguientes. 
De estos alumnos, 80% preservan el nivel de estrategia que tenían antes de los 
problemas de fracaso y 25% aumenta su rendimiento durante esa tarea. 


2. POR QUÉ A LOS CHICOS RESIGNADOS NO LES GUSTAN LAS 
MATEMÁTICAS... 


Los niños con tendencia a la resignación sólo caen en el fracaso cuando su tarea 
es difícil. Barbara Licht y Carol Dweck sugirieron una explicación interesante 
para la resignación frecuente en matemáticas. Para ellas, las matemáticas 
implican numerosos cambios de unidades de conocimiento en la educación 
media, con álgebra, geometría, etc., respecto del simple cálculo, lo cual no 
necesariamente sucede con lengua, por ejemplo, donde las dificultades son más 
constantes. El cambio brutal podría crear una situación difícil para los alumnos 
proclives a la resignación y, así, hundirlos en el fracaso. 

Para demostrar si esta hipótesis es concebible, las autoras presentaron a 
alumnos del ciclo final de la educación primaria textos de psicología. Éstos tienen 
una formulación ora clara y accesible para chicos de esa edad, ora 
voluntariamente confusa, con un léxico complejo. La confusión no molesta a los 
alumnos proclives a la solvencia en el trabajo, mientras los alumnos con actitud 
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de resignaciön fracasan casi el doble de veces (gräfica VI.1). 

Carol Dweck insiste para demostrar que los alumnos con tendencia a la 
resignaciön no son los mas débiles (en los experimentos, los niveles previos son 
equivalentes) o, en el caso de quienes se resignaron a causa de un pasado de 
fracaso, tal como corroboran los experimentos donde se proponen nuevos 
trabajos (por ejemplo, los rompecabezas del equipo de Deci y Ryan o el curso de 
psicologia de Dweck), donde la naturaleza misma de la actividad puede provocar 
el fracaso. Asi, toda nueva materia que presente dificultades, confusion, etc., es 
susceptible de desalentar a los alumnos con tendencias a la resignaciön. 

¿No se comprendió el último párrafo? Era previsible: ese tramo era 
voluntariamente confuso, con frases largas, colmadas de incisos, para ilustrar la 
experiencia. Ahora sí, la traducción: 


GRÁFICA VI.1. Un grupo escolar confundido hunde en el fracaso a los alumnos 
proclives a la resignación (según Barbara Licht y Carol Dweck, 1984). 
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¿Los chicos tendientes a resignarse son los más débiles? No, ya que en la 
experiencia de Carol Dweck se trata de alumnos de niveles equivalentes. ¿Se 
resignan debido a un pasado de fracasos? Tampoco, porque hay un esmero por 
presentar tareas completamente nuevas: por ejemplo, rompecabezas 
interesantes (experiencias de Deci y Ryan) que no sean una disciplina escolar; o 
también el curso de psicología (en esta experiencia de Dweck), materia 
desconocida por los alumnos. Así, la presentación de la actividad puede, de por 
sí, provocar el fracaso. Con ello, toda presentación confusa, compleja, técnica, 
etc., tiene grandes posibilidades de desalentar a los alumnos resignados. 

Esos experimentos llevaron a Carol Dweck (en especial con Ellen Leggett, 
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1988) a proponer una explicación más general en términos de metas que 
permiten a los individuos interpretar sus acciones y reaccionar frente a eventos. 
En el ambito de la motivaciön, se distinguen dos categorias de metas: las metas 
de rendimiento, en las cuales los individuos buscan un juicio favorable acerca de 
su desempeño, y las metas de aprendizaje, donde a los individuos les concierne 
mas la mejora de su competencia. Mientras una meta de aprendizaje orienta a 
través de la solvencia en su tarea, una meta de rendimiento debilita al sujeto, 
porque éste debe imperativamente ser fuerte; si es débil, tiende a la resignaciön. 
La diferenciaciön entre meta de rendimiento y meta de aprendizaje (cf. Dweck y 
Leggett) se parece a la distinciön entre una implicaciön con respecto al ego (= 
meta de rendimiento) y una implicaciön con respecto al trabajo (= meta de 
aprendizaje), aspecto retomado por muchos autores. 

Estos tipos de metas parecen asociados a auténticas “teorias implicitas” de la 
inteligencia. Aquellos que tienen metas de aprendizaje suelen en su mayoria 
estar provistos de la concepciön de una inteligencia maleable, mejorable con el 
aprendizaje, el esfuerzo, etc. Al contrario, quienes poseen metas de rendimiento 
son más bien individuos (o alumnos) que tienen una concepción “inamovible” de 
la inteligencia, de capacidades innatas, etc. En uno de sus articulos, los autores 
remarcan con ironia que Alfred Binet tenia una concepciön constructiva de la 
inteligencia, pero las pruebas de coeficiente intelectual derivadas de su test inicial 
fueron en gran medida interpretadas como parämetros de una inteligencia 
innata. 


3. CUANTO MAS DIFICIL ES... iMAS ME GUSTA! 


La meta puede ser igualmente considerada como un puntaje por obtener, o un 
deficit personal que superar (a escala individual, sin competiciön social). Bajo 
esta Optica, Edwin Locke (1967), que trabaja en la Universidad de Maryland y 
también en una escuela de comercio y administraciön, habia observado que los 
estudiantes que obtenian los mejores puntajes en una prueba eran igualmente 
aquellos que se habian propuesto una meta exigente antes del examen. Locke 
planteó una hipótesis: el nivel de esfuerzo en una tarea es tributario de la meta 
que el sujeto se fija conscientemente. 

Para demostrarlo, cuatro grupos equivalentes de sujetos deben efectuar una 
sucesión de varias pequeñas sumas. No se les comunican los resultados, o bien 
se fija una meta difícil o vaga. Se induce una meta vaga mediante la consigna: 
“hagan lo mejor que puedan”, y se presenta la meta difícil como susceptible de 
encarnar un desafío personal que superar. Una meta se define como difícil 
cuando 10% de los sujetos del grupo carente de meta la obtiene durante 
determinada sesión. Se fracciona en sesiones la tarea cuya duración es una hora. 
Se fijan intervalos de algunos minutos de descanso, que permiten al investigador 
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ajustar la meta durante el transcurso de cada sesiön: si el sujeto no alcanza la 
meta, ésta será más simple en la siguiente; por el contrario, si lo logra, se 
aumentara ligeramente la complicaciön en la sesiön posterior. 


GRÁFICA V1.2. Eficacia de una meta tanto más dificil conforme se conocen los 
resultados (según Locke, 1967). 
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Es absolutamente necesario resaltar que la meta dificil es accesible y no 
corresponde a condiciones inaccesibles (por ejemplo, de 50 a 100% de dificultad) 
que crean la resignación (cf., en el capitulo 111,“El desaliento en francés y en 
matemáticas”). 

Los resultados tomados del conjunto de las sesiones (gráfica VI.2) demuestran 
que los sujetos que habían tenido una meta difícil presentan mejores resultados 
que los otros, ya que llegan a resolver alrededor de 100 problemas, contra cerca 
de 80 en igual tiempo. Además, conocer los resultados mejora en forma 
inequívoca el puntaje cuando se fija una meta, mientras que parece privada de 
efecto cuando la meta es vaga. 

Otras investigaciones de diferentes autores señalan dos condiciones necesarias 
para que una meta lleve a un mejor desempeño. La primera es la complicación 
del objetivo, es decir que las metas difíciles llevan a un mejor rendimiento que 
los objetivos de dificultad media o escasa. La segunda es la especificidad del 
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objetivo. Numerosas investigaciones llegaron a la conclusion de que una 
finalidad especifica y competitiva redunda en mejores resultados que una vaga, 
indeterminada, como esta conminaciön: “Hagan lo mejor que puedan”. Un 
ejemplo de objetivo especifico es uno cuantitativo, como la cantidad de sumas 
que el sujeto debe efectuar en un tiempo dado, mientras que uno vago seria, por 
ejemplo, dar la cantidad aproximada de sumas a realizar al cabo de un 
experimento compuesto por distintas sesiones. Por lo demas, es lo que suelen 
hacer los docentes; la práctica usual es más bien un objetivo específico —“hagan 
los ejercicios número x o y”—, antes que imprecisa: “hagan algunos ejercicios”... 

Para esos autores, la meta se percibe, en primer lugar, como un mecanismo 
con impacto motivacional. En este caso, la motivación explica la dirección, 
intensidad (esfuerzo) y duración (persistencia) de una acción. Los objetivos 
regirán la atención y la acción; por ejemplo, los sujetos pasarán más tiempo 
aprendiendo un texto con objetivos difíciles. Además de esos tres primeros 
mecanismos, el objetivo influye sobre otro aspecto indirecto: el desarrollo de 
estrategias que permitirán alcanzar el fin fijado. Algunas experiencias 
demuestran que los sujetos con un objetivo específico se inclinan más a emplear 
estrategias de aprendizaje que aquellos que no poseen ninguno. Los 
experimentos acuerdan con que los individuos debían descubrir o identificar 
estrategias antes que la meta estuviera en condiciones de aumentar sus 
rendimientos. Eso supone, por ejemplo, que el investigador les transmite 
consignas estratégicas y brinda suficiente entrenamiento antes de las sesiones 
experimentales. Al parecer, ni el solo conocimiento de los resultados ni el 
objetivo son suficientes para aumentar los resultados. Por el contrario, la unión 
entre objetivo y conocimiento de los resultados parece suficiente para aumentar 
el rendimiento. 


GRÁFICA VI.3. Efecto de una meta fijada a partir del recuerdo de un texto (según 
Laporte y Nath, 1976). 
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En este tipo de estudio el tiempo de aprendizaje no es limitado, porque los 
autores observan que los sujetos que tienen una meta especifica son quienes 
pasan mas tiempo aprendiendo el texto. Sin embargo, aunque se fije un tiempo, 
una meta específica difícil mejora el desempeño (gráfica V1.3). 


4. LA DIFICULTAD, ¡DESAFÍO PARA FUNÁMBULOS! 


Las investigaciones que asociaron la memoria a la teoría de los objetivos se 
remitieron por lo general al aprendizaje de textos. Los experimentadores hicieron 
aprender un texto con diferentes objetivos: bastante general, como aprender 
parte de un texto; específico, del tipo de aprender un concepto incluido en esa 
parte del texto, o sin objetivo alguno. Los resultados muestran que el objetivo 
específico genera mejor aprendizaje del texto que uno general. Sin embargo, se 
constata igualmente que a mayor cantidad de objetivos, menor es el rendimiento. 
Así, la ventaja en términos de rendimiento de los objetivos es válida hasta cierto 
umbral de sobrecarga: una vez superado este umbral, los individuos son menos 
rendidores. 

La mayoría de los estudios sobre las metas permite a los sujetos seguir o no el 
objetivo propuesto (pueden detenerse luego de cada periodo). Por consiguiente, 
una situación de objetivos difíciles (libre elección y meta específica) reúne las 
condiciones de una motivación intrínseca. Sin embargo, algunos estudios 
(Mossholder, 1980) demostraron que si una medida subjetiva marca un 
aumento en el interés, una objetiva marca una disminución del tiempo empleado 
en una actividad de elección libre. Por otra parte, ante el dato de la dificultad de la 
meta los individuos se reputan menos competentes. Ya que uno de los dos ejes 
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de la motivaciön intrinseca es la competencia percibida, la dificultad del objetivo 
aumenta el interés (autodeterminaciön) pero simultaneamente el riesgo de 
poner de manifiesto una incompetencia. Al igual que el esfuerzo, el objetivo tiene 
doble filo, aumentando el interés pero disminuyendo la competencia percibida. 
Fijar una meta se revela finalmente como una tarea delicada por plasmar en la 
dimensiön pedagögica. En cierta medida, el docente se encuentra haciendo 
equilibrio sobre el filo de la dificultad... 


FICHA PRACTICA 6 


1. Una meta de aprendizaje favorece una actitud positiva. 
2. Un grupo escolar confundido sumerge en el fracaso a los alumnos con 
tendencia a la resignaciön. 


3. Un objetivo (razonablemente) dificil y especifico mejora el rendimiento 
con respecto a una meta vaga. 

4. La dificultad tiene doble filo: aumenta el interés pero puede inducir un 
sentimiento de incompetencia. 
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ESTOY MOTIVADO, LUEGO ORGANIZO... 


VII. MEMORIA Y MOTIVACIÓN 


¿UN ALUMNO motivado habrá de memorizar mejor sus lecciones? Desde el inicio 
de las investigaciones acerca de la motivación (cf. capítulo 1), se le relacionó con 
el aprendizaje. Eso responde a que no debe medirse la motivación de forma 
directa, sino que habrá de ponderarse indirectamente merced a la evolución del 
rendimiento, lo que se puede observar cabalmente en el aprendizaje (por 
ejemplo, el efecto Crespi, la resignación, etc.). ¿La motivación mejora la memoria 
al igual que cualesquiera otras actividades o tiene ciertos efectos específicos? De 
hecho, cabe pensar que la motivación no sólo aumenta el nivel de actividad 
general (mediada por los neurotransmisores y demás factores), sino también trae 
aparejados cambios particulares que permiten mejorar la memoria. Parecerían 
tener lugar ambas categorías de mecanismos. Sabemos, por ejemplo, que la 
emoción (motivación explosiva, cf. el capítulo 1) desencadena cambios 
hormonales y activa estructuras biológicas (amigdalas cerebrales), que 
incrementa los procesos neurobiológicos de la memoria reforzando el evento 
central pero suprimiendo los periféricos. Si un alumno recibe una bofetada o un 
golpe de regla sobre los dedos por haber hecho mal un mapa, recordará el 
castigo, no el mapa. Sin llegar a los efectos de una motivación intensa que 
incidirá sobre la emoción, el aumento en el nivel de actividad por la motivación — 
dicho de otro modo, el esfuerzo— se observará igualmente a escala de la 
persistencia del comportamiento. Un alumno que desee obtener una buena nota 
en un examen, pasará más tiempo que los otros aprendiendo sus lecciones. 

Con todo, otras investigaciones señalan igualmente un efecto específico de la 
motivación sobre la memoria. Antes que nada, debemos recordar que la memoria 
no es simple: se compone de distintos módulos (Lieury, 1991) que codifican la 
información en niveles más abstractos, como en un edificio: las letras (código 
visual-ortográfico) en el nivel de la palabra (código léxico) y en el del significado 
(código semántico). Esas actividades se recuperan activamente (proceso de 
recuperación) y se organizan (proceso de organización). En fin, la memorización 
consta de dos etapas, primero a corto plazo, que representa la activación de 
informaciones ya registradas, y más adelante a largo plazo, luego de una 
reorganización. 


1. MEMORIA DE CORTO PLAZO Y MOTIVACIÓN 
Según las teorías modulares, la memoria de corto plazo es un eje en el 
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almacenamiento de la información, como la memoria de trabajo de la 
computadora. Por ella circulan todos los datos que luego podran ser 
almacenados en la memoria de largo plazo. Por otra parte, justamente habida 
cuenta de la gran masa de datos existente, los recursos destinados a cada uno de 
ellos son limitados; por ejemplo, la célebre capacidad de almacenamiento a corto 
plazo de palabras, el nimero magico 7 (Miller, 1956; cf. Lieury, 1992). 

Para los teöricos de la memoria, la pregunta que une la memoria de corto plazo 
con la motivación se plantea en términos de mecanismos: si la motivación actúa 
sobre la memoria de corto plazo, ¿cuál es el mecanismo mnésico que lo permite? 
Muchos estudios han demostrado que la motivación actúa sobre la memoria de 
corto plazo en ciertas condiciones. Entonces, se propusieron diferentes 
mecanismos explicativos. 

El primer mecanismo explicativo es una reubicación de los recursos de la 
atención. En ese caso, el individuo puede centrar sus recursos en un aspecto de 
la tarea antes que en otro. Puede, por ejemplo, aumentar la velocidad de 
ejecución en detrimento de una ejecución precisa. La memorización también 
puede (consciente o inconscientemente) centrarse en cierta información 
(Atkinson y Wickens, 1971). Eso ocurre, por ejemplo, cuando una mitad de las 
palabras es remunerada (al azar) mientras que la segunda mitad recibe una paga 
inferior, si es que la recibe. Las palabras más fuertemente remuneradas son 
mejor recordadas... pero en detrimento de items menos remunerados (gráfica 
VI1.1). Otro investigador había mostrado que una foto de un desnudo deslizada en 
medio de una lista de dibujos era netamente mejor reconocida, pero en 
detrimento de dibujos ubicados justo antes y después. 


GRÁFICA VII.1. Cantidad de palabras recordadas en función de las dos condiciones 
de motivación (según Eysenck y Eysenck, 1980). 
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En forma simultänea, se observa que las palabras fuertemente remuneradas se 
repiten más a menudo (mecanismo de autorrepetición) que las palabras 
débilmente remuneradas. Esa acción de repetición tiene como efecto preservar la 
información en la memoria de corto plazo; desde luego, ello deja mayor cantidad 
de tiempo para un registro a largo plazo. Preservar la información de la memoria 
de corto plazo constituye, así, un segundo mecanismo explicativo, a la par del 
mecanismo de la atención. Si Claudia Schiffer y su abuela dan a un grupo su 
número de teléfono, es fácil prever qué número será el más repetido... 

Sin embargo, y toda vez que los resultados cuantitativos sean superiores a las 
meras observaciones, percibimos (gráfica VII.1) que los efectos son relativamente 
débiles; en realidad, ya que la capacidad de la memoria tiene un “techo” 
(promedio) de siete no puede esperarse, incluso con una fuerte motivación, que 
aumente considerablemente el rendimiento. Por eso, es necesario prestar 
atención, antes bien, a la memoria semántica y a los mecanismos de registro a 
largo plazo, más implicados en los aprendizajes escolares (Lieury, 1991). 


2. MEMORIA Y MOTIVACIÓN INTRÍNSECA 


Ante todo encontramos, sin más, el deslinde entre motivación intrínseca y 
extrínseca a propósito de la memoria ya que consiste en un aprendizaje 
semántico. De ese modo, a algunos alumnos de 14 años (en India) se les aplican 
según una escala de motivación que permite diferenciar a aquellos 
intrínsecamente motivados de quienes lo son extrínsecamente. La mitad de los 
alumnos de cada grupo es recompensada o no con dinero: por cada respuesta 
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correcta obtienen 5 rupias, lo que permite alcanzar un total de cerca de 100 
rupias (20 preguntas), aproximadamente 20 euros. Asi, la recompensa es 
importante para chicos de 14 años. 

Las preguntas se plantean por primera vez inmediatamente después de la 
lectura y luego de 24 horas, pero de modo inesperado. La recompensa es muy 
eficaz, pero sólo en los sujetos con débil motivación intrínseca (gráfica VII.2). Al 
contrario, los alumnos más motivados obtienen mejor puntaje sin recompensa. 
Para la memoria, como para otras actividades (rompecabezas, dibujos...), la 
recompensa baja la motivación intrínseca. En cambio, la motivación extrínseca 
con premios sí es eficaz. 


Gráfica VIL.2. Inversión del coeficiente de recuerdo de un texto en función de la 
motivación intrínseca y de la recompensa (según Dwivedi, 1990). 
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3. TIPO DE IMPLICACION Y MEMORIA 


La memoria de largo plazo representa el conjunto de conocimientos que 
podemos tener. Es durable y de una capacidad gigantesca, por ejemplo, en 
términos de millares de palabras, entre los alumnos de educaciön media. Por 
otro lado, se sabe que no basta con sólo almacenar información para poder 
recordarla sino que, pese a todo, es necesario estar en condiciones de 
recuperarla. De ello deriva la importancia de organizar la memoria y los procesos 
de recuperación. 
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El efecto de la implicaciön con respecto a la tarea o al ego fue monitoreado en 
el tipo de registro en la memoria. Si, como se sabe, es compleja, pueden 
registrarse las palabras de modos mas o menos eficaces, ya sea el modo 
fonolögico (como en el aprendizaje de memoria), o el modo semäntico 
(comprensiön). Por ejemplo, para facilitar una codificaciön mas bien fonolögica 
es necesario elegir cual rima con bain entre dos palabras: pain y rire. Para 
facilitar una codificación semántica se pregunta cuál de las dos palabras — 
poupée, “muñeca”, o chien, “perro”— designa a un animal. El modo semántico es 
propiciado en idéntica medida cuando se hace elegir la palabra que completa una 
frase del tipo: “ella hierve la...”: “leche” o “bandera”. Para variar el tipo de 
aplicación, los alumnos (de nivel CM2* y primer año de educación media) son 
repartidos en tres grupos. En el primero, se implica a los sujetos merced a una 
consigna: deben tomar la tarea como un juego e intentar mejorar poco a poco. En 
el segundo, se explica a los sujetos con relación al ego que el valor real es juzgado 
respecto de los puntajes de otros chicos. Por último, está el grupo control que no 
tiene consigna particular de implicación. 

En un esquema en el que se representa ese tipo de problemática se constata 
(gráfica VII.3) que el tipo de implicación tiene, por cierto, un efecto sólo sobre la 
codificación semántica (categoría o frase); en realidad, el nivel más elevado de 
memoria es el que permite la mayor organización. La implicación con respecto a 
la tarea (motivación intrínseca) arroja el mejor resultado. Sin embargo, resulta 
interesante señalar que, sin ser muy diferente el grupo control del implicado con 
respecto a la tarea, los alumnos se implicaban naturalmente como en ese grupo, 
algo novedoso para ellos. Al haberse puesto los alumnos en situación de 
evaluación, implicación con respecto al ego, se obtuvo como resultado una baja 
en su rendimiento. 


GRÁFICA VIL3. Efecto del tipo de implicación sobre el modo de codificación (según 
Graham y Golan, 1991). 
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4. META Y ORGANIZACION DE LA MEMORIA 


Por consiguiente, los efectos de la motivaciön son mas susceptibles de intervenir 
en el nivel mas alto de la memoria, el semantico. Encontramos el mismo 
fenömeno si esta vez se interviene sobre la meta. Los estudiantes deben 
aprender, en seis periodos, nuevas listas de 21 palabras. Junto a un grupo de 
control, se dan diferentes consignas de meta antes del cuarto periodo, ya sea un 
objetivo vago —“hagan lo mejor que puedan”— o dificil: recordar la totalidad de la 
lista. En cada periodo se aprende la lista en tres intentos, de modo que en el 
primer ensayo se obtiene un recuerdo en la memoria a corto plazo, mientras que 
recién los otros intentos permiten una memorizaciön a largo plazo (aprendizaje). 

Sin importar cual sea la meta, la memorizaciön a corto plazo se muestra muy 
estable (gráfica vII.4) y volvemos a encontrar el mágico “7” coeficiente de 
capacidad. La motivación no acciona en ese nivel. Así, confirma experimentos 
previos que mostraban que cumpliría más bien un rol merced a la atención 
seleccionando ciertos elementos por aprender, entre otros. En cambio, no puede 
“alterar” la capacidad global. 


GRÁFICA VII.4. Ineficacia de una meta en memoria de corto plazo (F. Fenouillet). 
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En cambio, en la memoria de largo plazo se hace sentir el efecto de las metas 
(gráfica VI1.5). Sin objetivos o con una meta vaga, el recuerdo en el tercer intento 
permite memorizar alrededor de 12 palabras y parece así disminuir con el tiempo. 
Fijar un objetivo difícil (21 palabras) permite, al contrario, aumentar 
regularmente el rendimiento, llegando a más de 15 palabras. Al conocer el rol de 
los mecanismos de organización de la memoria a largo plazo, suponemos que la 
motivación (meta difícil) impele a los sujetos a desarrollar primero estrategias de 
organización experimentadas en los periodos de entrenamiento (antes de la 
consigna de objetivos). 
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GRÁFICA VII.5. Eficacia de una meta difícil en memoria de largo plazo (F. 
Fenouillet). 
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Para demostrarlo, se sugiere en otro experimento mejorar los rendimientos 
por el método de la historia-clave (cf. Lieury, 1992). Este método consiste en unir 
las palabras de una lista con una historia. Por ejemplo, podemos enlazar las 
palabras “vegetal, herramientas, colegio, valla, estanque, vendedor, reina, cabra” 
en una pequeña frase del tipo: “El vegetal y la casilla de herramientas se 
encuentran en el jardín del colegio que está rodeado por una valla cerca del 
estanque. El vendedor lleva una cabra a la reina”. Por lo general, las frases se 
vuelven sinuosas, ya que las palabras se eligen al azar; pero el aprendizaje en 
muchos intentos mostró su eficacia. 

Los grupos que cuentan con el mismo método tienen un rendimiento idéntico 
antes de la consigna de objetivos (“antes” en la gráfica vI1.6). Pero luego de 
habérseles fijado una meta, los sujetos con meta específica o difícil (memorizar la 
totalidad de la lista) recuerdan más. Es posible suponer que se organizan mejor, 
que unen primero palabras por frases-clave o una historia-clave. El objetivo es 
así un elemento motivador eficaz que parece actuar permitiendo un aumento de 
las estrategias de organización. Por esta razón se realiza un entrenamiento antes 
de la consigna. No se puede aumentar el rendimiento sin saber cómo... 


GRÁFICA VII.6. La meta tiene un efecto sobre la organización en memoria (F. 
Fenouillet). 
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Palabras recordadas 


E Meta vaga 
O Meta dificil 


Periodo con respecto a la consigna - meta 


5. SER EXPERTO ES SENCILLO... AL CABO DE 10 ANOS 


Si el objetivo es especifico y preciso, numerosas metas pueden constituir la 
trayectoria de una mas lejana de acuerdo con el proyecto sobre el cual insisten 
muchos autores (Nuttin, 1980; Houssaye, 1993, etc.). Como mostró 
suficientemente bien Anders Ericsson junto con su equipo, en el marco de sus 
estudios acerca de los expertos, se necesitan niveles altos de rendimiento de 
largo plazo. Sus estudios comenzaron por constatar que los altos niveles de 
especialización estaban poco relacionados con las pruebas de coeficiente 
intelectual (por ejemplo, correlación de .20 para ingenieros y para doctores en 
medicina) y que la memoria de los “expertos” era específica de su ámbito de 
especialización. El factor primordial sería más bien la duración del aprendizaje. 

Así, estudios sobre jugadores de ajedrez, compositores musicales, 
matemáticos, tenistas, ciclistas, científicos, demuestran que el mejor 
rendimiento del individuo se alcanza con un mínimo de 10 años de experiencia 
en cada área. La motivación y la perseverancia parecerían ser necesarias para 
lograr un desempeño sobresaliente. Además, un nivel estable de rendimiento, 
luego de una larga experiencia, no es determinado de forma rígida por factores 
innatos. Un alto rendimiento no puede aumentar o simplemente mantenerse sin 
un esfuerzo deliberado. Este fenómeno se observa corrientemente en deportistas 
que conocen los famosos “bajos rendimientos” (underperformances) ligados a la 
falta de entrenamiento. 

El aprendizaje deliberado se acerca a la implicación mediante la tarea con un 
conocimiento de los resultados. Así, un mero entrenamiento no lleva 
automáticamente a aumentar el rendimiento. 
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En los tres tipos de actividades que los autores (cf. Ericsson et al.) diferencian: 
trabajo, juego y actividad deliberada, es posible reconocer distintos tipos de 
motivaciön. El trabajo, por un lado, abarca toda actividad recompensada desde el 
exterior (servicio, desempeño en püblico, competiciön...) con motivaciön 
extrinseca. El juego implica actividades que son enseguida interesantes, sin 
objetivo especifico (motivaciön intrinseca). Las actividades deliberadas son 
efectuadas con el objetivo de aumentar el rendimiento, en consecuencia una 
motivaciön intrinseca con meta especifica. En oposiciön al trabajo, donde los 
errores se perciben como refuerzos negativos y son desalentadores, el juego o la 
actividad deliberada realizan un inventario de los errores que tienen rol 
informativo y permiten mejorar. 

Entre numerosas investigaciones, una estudiö grupos de violinistas de la 
Academia de Müsica de Berlin. El grupo de los “mejores” se compone por 
violinistas con gran potencial para volverse solistas de nivel internacional. El 
grupo de “buenos” se compone de muy buenos violinistas que en cambio no 
pueden, segün los profesores, llegar a ese nivel internacional. Esos grupos se 
comparan con “alumnos-docentes” que siguen los estudios normales de müsica 
para convertirse en profesores. Se estudia a los individuos de cada grupo en el 
aspecto biografico, y con diferentes estimaciones del tiempo pasado, al igual que 
sobre escalas de motivaciön. 

Los resultados muestran que todos estos müsicos tienen al menos 10 años de 
practica de violin. El placer de tocar es mas grande si el violinista lo hace en grupo 
o si lo hace para si mismo (8.60 y 8.33 en escalas sobre 10 puntos), de modo 
ludico en relaciön con una actividad deliberada, solo o en grupo (7.23 y 7.57). En 
cambio, el esfuerzo percibido es menos importante en la diversión (3.97 y 3.27) 
que en la actividad deliberada (8 a solas y 6.97 en grupo). Los resultados más 
espectaculares conciernen al tiempo transcurrido en entrenamientos. A los 13 
años de edad, los “mejores” se entrenaban durante 12 horas en promedio 
semanal, contra ocho y cinco en el caso de los “buenos” y los “alumnos- 
docentes”. A los 20 años de edad, las horas de práctica aumentan a cerca de 30 
para los mejores, es decir, tanto como los profesionales. Los “buenos” entrenan 
de 20 a 25 horas, mientras que los “alumnos-docentes” alcanzan las 10. Esa 
diferencia espectacular, del doble al triple para los mejores violinistas, muestra a 
las claras que no son las capacidades innatas las que determinan, sino el 
entrenamiento. En un largo periodo, esas diferencias acumuladas desembocan 
en estimaciones vertiginosas de más de 10 000 horas de práctica para los mejores 
y para los profesionales de 20 años de edad, alrededor de 7 500 para los buenos 
contra 4 000 en los alumnos-docentes. 

¡Victor Hugo tenía razón! ¡El genio es 90% de transpiración! Sin embargo, uno 
no debe ser idealista al excluir las diferencias en las capacidades para explicar 
cómo cantidades colosales de información a lo largo de un periodo enorme de 
entrenamiento no sobrecargan al individuo talentoso. Sin embargo, incluso en 
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los casos excepcionales, la competencia proviene de la persistencia en el 
aprendizaje, asi como de una motivaciön mas bien intrinseca. 


FICHA PRACTICA 7 


1. La motivación actúa poco sobre la memoria de corto plazo. 
2. La motivación actúa en los niveles elevados de la memoria, 


principalmente sobre la memoria semántica. 

3. La motivación influye más en el aumento de estrategias de organización 
ya conocidas (ejercicio). 

4. Los altos niveles de rendimiento (expertos) no se alcanzan más que con 
perseverancia (10 años o 10 000 horas). 
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* Ultimo año de la educación primaria en Francia, que consta de seis años [E. ]. 
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¿QUÉ MOTIVACIÓN APORTAR A LA ESCUELA? 


CONCLUSIÓN 


1. UN ROMPECABEZAS LLAMADO “MOTIVACIÓN” 


En síntesis, la motivación dista de ser simple de comprender y se parece un poco 
(figura 1) a los rompecabezas a los que son afectos ciertos investigadores. Si la 
situación se complica por la variedad de términos empleados por los 
investigadores, podemos intentar reconstituir algunas piezas del rompecabezas. 
Consideramos que la teoría de la evaluación cognitiva (Deci y Ryan) provee el 
cuadro, y así fue preferida en este libro para funcionar como hilo conductor. A 
partir de esta teoría, la motivación se escalona según un continuum que va desde 
la motivación intrínseca, “hago esto por placer”, hasta la desmotivación (o 
resignación). Entre ambos extremos, se encuentra la motivación extrínseca que 
varía siguiendo los refuerzos, desde el dinero a la presión social (obligación de ir 
al colegio), pasando por los premios, etc. Este continuum de motivación sería, en 
lo esencial, la resultante de dos necesidades: de autodeterminación (y al 
contrario, obligación) y de competencia. 


Figura 1. Las piezas del rompecabezas Motivación 


implicación 
| con respecto 
3 a la tarea 


Competición 
escolar 


Estas necesidades son subjetivas; lo que cuenta es la impresión de ser libre o 
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competente. Dicha competencia percibida es en si compleja; ante todo, abarca el 
sentimiento de esfuerzo o conocimiento de los resultados, cuyos efectos 
dependen de la orientaciön en relaciön con la tarea. En una orientaciön 
vinculada a la tarea autodeterminada, la competencia percibida es proporcional al 
esfuerzo realizado (asi como a los resultados). Pero en una orientaciön hacia el 
ego, principalmente en competiciön social (obligaciön), todo se revierte, y un 
gran esfuerzo para un rendimiento evaluado medio traerá un sentimiento de 
inutilidad. 


2. PERSEVERANCIA Y PROYECTO EDUCATIVO 


En el ámbito educativo, parece que a la sumo haría falta valorar la motivación 
intrínseca y la orientación hacia la tarea, y minimizar la evaluación social, la 
competición, etc. Robert Vallerand, de la Universidad de Quebec, trabajó en 
especial a partir de preguntas con su equipo (1993). Tomaron como base 
estudios de laboratorio y demostraron que la perseverancia en una actividad 
dependía de la motivación intrínseca; numerosos estudios en el medio escolar 
(liceo, universidad) lo confirmaron. Por ejemplo, en 1 042 alumnos inscritos en 
un curso opcional de lengua, las respuestas a un cuestionario de motivación 
revelan que aquellos que se sienten menos motivados intrínsecamente desde la 
primera semana abandonan en el curso del semestre. 


Figura 2. Motivación intrínseca y prosecución de los estudios entre los 
estudiantes de la universidad (según Vallerand, 1993). 
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Así como para los estudios completos (y no sólo para uno opcional), un 
estudio realizado con más de 800 alumnos de la educación media indica que los 
“replegados” abandonan sus estudios, presentando la más débil motivación 
intrínseca y, al contrario, la desmotivación más elevada (figura 2) con respecto a 
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aquellos que continuan en los niveles 4 y 5 de la escolaridad. Esta baja de la 
motivaciön parece estar mas fuertemente unida a la baja de la competencia 
percibida, que a la baja de la autodeterminaciön. 

Al contrario, ciertos alumnos replegados retoman sus estudios. Estos 
“sociables” presentaban en sus cuestionarios de motivaciön niveles mas elevados 
de motivaciön intrinseca, de competencia percibida y autodeterminaciön. 


Figura 3. La motivacion intrinseca de los “sociables” y los “no sociables” entre los 
estudiantes universitarios (Vallerand, 1993). 
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La motivación intrínseca con sus componentes —la competencia percibida y la 
autodeterminación— parecen determinar la perseverancia en el proyecto 
educativo. 


3. EL APLICADO, EL INÚTIL Y EL DILETANTE... 


“Tú pasas por tus estudios como un turista”, o “los otros me tratan de nerd”... En 
la vida escolar, o en la cotidiana, los alumnos o las personas catalogan a los otros 
o a sí mismos como aplicados, inútiles, aficionados, turistas, etc. En esta 
tipología escolar o de la vida corriente se encuentran las grandes dimensiones de 
la motivación (figura 4). 

El “tragalibros”, el “ratón de biblioteca”, etc., es aquel que trabaja más allá de lo 
que se le pide en lo académico; es el experto, el apasionado. Es el ejemplo típico 
correspondiente a la motivación intrínseca. Hace su trabajo, escolar u otro, con 
una sensación de autodeterminación y una alta competencia percibida, de modo 
que pequeños errores no afectarán su perseverancia inquebrantable. Sus 
recompensas preferidas no son incitaciones intrínsecas sino modos de progresar, 
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tales como libros sobre su tema preferido, un ajedrez, una nueva guitarra, etc. Y 
si gana dinero, lo gastara para perfeccionarse; obtendra una mejor competencia 
percibida, aumentando su motivaciön. Asi, cierta cantidad de jövenes se 
apasiona, fuera del sistema escolar, por la astronomia, el rock, el ajedrez y, en 
particular, por la informatica que, en general, reine muchas condiciones de la 
motivaciön intrinseca. No hay obligaciön (en general); el grupo de compañeros 
no es visto como un sistema de competiciön sino como de cooperaciön; el 
aprendizaje es progresivo y el individuo, trabajando solo, no se plantea tareas 
insuperables sino de dificultad progresiva. 


Figura 4. Tipologia de la vida cotidiana vista a través de las dimensiones de la 
motivacion. 
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Por su parte, el “buen alumno” tiene un buen nivel de competencia percibida 
pero trabaja esencialmente porque la escuela es obligatoria y sus padres lo 
obligan. Por tanto, es más o menos autodeterminado. Las buenas notas y los 
premios tienen gran influencia sobre él, sin embargo puede preverse que errores 
repetidos (baja en la competencia percibida) sofocarán su motivación. En 
especial, eso les sucede a alumnos que, habituados a buenas notas en la escuela 
primaria, reciben malas notas al comienzo de su educación media, al igual que en 
el paso del colegio al liceo y del liceo a la universidad. En términos generales, la 
desmotivación es extremadamente rápida. Del estatus de buen alumno se 
deslizará al de malo. Allí, una vez más, la jerarquía de disciplinas o de secciones 
puede aguzar la guillotina social: “me bajaron de grado”. 
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Asi, la gran mayoria de los alumnos se ubica de modo verosimil sobre el 
continuum de la motivaciön en funciön de su percepciön de competencia y 
autodeterminación. En una escala de aburrimiento/interés (figura 4), 
constatamos, por otro lado, que la mayoria de los alumnos expresan una 
motivaciön media (la nota promedio de interés es de 2.9 sobre 8). Y entonces se 
deslizan hacia lo alto o lo bajo en funciön de los resultados escolares. 

El aficionado primero se encuentra autodeterminado, por fuera de la 
instituciön que lo acoge, con la guitarra o la bateria en el grupo de rock junto a 
sus compañeros. Antes que nada, los determina la ausencia de obligaciones; y 
gran cantidad de pasiones quedan liquidadas tan pronto como aparece una 
comparaciön social y la competencia percibida se torna ostensiblemente debil. 
Ese podria ser el motivo para quedarse en clubes: en un medio homogéneo en 
cuanto a la competencia, si hay autodeterminaciön la motivaciön persiste. Asi, el 
veterano ciclista sabe que no es un campeón entre los jóvenes, pero con los 
“seniors”, ise defiende! 

El inütil, el mal estudiante, no tiene motivaciön, esta desmotivado, resignado. 
Es el resultado de fallar repetidamente en un contexto de obligaciones del cual 
no puede escapar: la instituciön escolar (también la fabrica). Su competencia 
percibida es muy baja; ello puede deberse a que sus profesores, sus padres y 
tantos otros repiten ese mote. Asi, podria explicarse el fendmeno de la banda o 
del grupo —de rock, de basquet, etc.— que posee su propio sistema de valores: el 
“inútil” en la escuela puede ser valorado con otra escala. En el mundo de la 
escuela, suprimir la jerarquía de materias, volver opcionales 
(autodeterminación) cierta cantidad de disciplinas permitiría instaurar un marco 
en cuyo interior los docentes tendrían más flexibilidad para revalorizar a los 
estudiantes en situación crónica de fracaso. Es necesario asignar nuevas 
actitudes, más informativas que evaluadoras, tanto a los alumnos como a los 
docentes. Entonces, los resultados negativos serán usados como información 
para llegar a un mejor aprendizaje, más que como una sanción y un ataque 
contra la competencia percibida. Hace falta propiciar la meta de aprendizaje. 
Saber que el error es aprendido, y no debido al destino o a la herencia, abre la 
puerta a un reaprendizaje del éxito. 


Figura 5. ¿Es el interés el factor mejor compartido entre los alumnos? (Muestra: 
195 alumnos de segundo año de secundaria; según Lieury et al., 1992). 
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Nota bene: El aburrimiento tiene un rango de notaciön que va de -8 (aburrimiento muy intenso) a 
+8 (“nunca me aburro”). 


4. ¿QUÉ MOTIVACIÓN PARA LA ESCUELA? 


¿De allí en más, qué motivación elegir para la escuela? En conjunto, los trabajos 
tienden a valorar la motivación intrínseca. En particular, porque empuja al 
alumno o individuo a continuar más allá de la presión social. De este modo, la 
motivación permite una estabilidad, perseverancia, asociada a rendimientos 
elevados. Sin embargo, es un extremo y se puede obtener una larga gama de 
rendimientos eficaces de índole extrínseca. Si vemos nuevamente, por ejemplo, 
una parte de los resultados de Deci y Ryan sobre los rompecabezas (figura 6; cf. 
capítulos 11 y 111), podemos darnos cuenta de que con una recompensa de un 
dólar por rompecabezas los sujetos pasan en definitiva más tiempo armándolos 
que en elección libre. Lo mismo sucede en el estudio acerca del tipo de 
motivación y de textos (figura VII.2). ¡No hace falta, entonces, disparar sobre el 
pianista porque se le va a pagar! 


Figura 6. ¿Cuál es la motivación más eficaz? (adaptado de Deci, 1971). 
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Sin embargo, es importante identificar el tipo de motivación en los alumnos, 
porque la motivación intrínseca es “ajusticiada” por la obligación, es decir, por los 
refuerzos (notas, dinero), por la evaluación, por la competición (en el sentido de 
comparación social). Todo aquello que propicia la autodeterminación, la 
autoestima es, por ende, aconsejable. 

Aquello que mata la motivación, en el buen sentido de la palabra —motivación 
intrínseca o extrínseca autodeterminada—, es la obligación. Su prototipo en el 
adulto es aquel que espera con agitación el viernes por la noche; y la jubilación es 
como el viernes por la noche de su vida. En definitiva, debe proscribirse en el 
ámbito educativo aquello que daña a la persona: la baja de la sensación de 
competencia y de la impresión de libre arbitrio. En este caso, la motivación 
extrínseca es controlada, obligada, y el alumno se aproxima a la resignación 
adquirida, a la pérdida de motivación... 

Por otra parte, la motivación evoluciona con el nivel escolar y con la edad. Una 
investigación colosal de Susan Harter, de Denver, Colorado, puso en evidencia 
este fenómeno, con 3 000 alumnos (de 3° a 9° grado, para los Estados Unidos) de 
Nueva York y California. Se estudió la motivación mediante un cuestionario 
compuesto por cinco categorías de preguntas. Tres categorías se relacionan entre 
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si, reflejando la motivaciön intrinseca. Ante todo, el espiritu de desafio (con 
problematicas como “me gustan los problemas dificiles y nuevos”), la curiosidad 
y el interés, “me gustan los proyectos nuevos”, “las cosas nuevas que aprender”, y 
la solvencia en el trabajo escolar, “hago mi trabajo sin ayuda”... 

Aparece un efecto mayor: la baja progresiva de la motivaciön intrinseca, 
mostrada en la figura 7 por la disminuciön de la curiosidad y del interés (al igual 
que para el desafío, y para la solvencia, no representada en la figura). Según la 
expresión de la autora, la escuela “ahoga” la motivación intrínseca y, al contrario, 
orienta hacia la expectativa de un trabajo asignado, a la aprobación y la 
dependencia de cara a los profesores. 

En efecto, todo contribuye a reducir la motivación intrínseca en la escuela. Es 
obligatoria y, por consiguiente, percibida como opuesta a la autodeterminación. 
El sistema de notación es de carácter evaluador y apenas informativo, como una 
implicación con respecto al ego (extrínseca). La competición social (los buenos y 
los flojos), frecuente, es un proceso de evaluación social. Y, para coronar el 
conjunto, la jerarquía entre las materias aumenta el carácter evaluativo. En 
suma, si el objetivo explícito de la escuela es el de una escuela para todos, todo 
actúa para que el sistema sea de hecho elitista. Si la escuela debe ser obligatoria 
en una perspectiva democrática, no es necesario que acumule los aspectos 
exigentes. 


Figura 7. La escuela sofoca la motivación intrínseca pero despierta el 
conocimiento personal (según Susan Harter, 1981; muestra: 3 000 alumnos). 
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* En Francia, la educaciôn primaria consta de cinco niveles anuales (CP, CE1, CE2, CMı, CM2) y la 
educaciön media, de siete niveles anuales (6°, 5°, 4°, 3°, 2°, 1° y Terminal) [E]. 


Sin embargo, las otras dos categorias de problematicas (figura 7) presentan 
una evoluciön completamente inversa. Esas preguntas reflejan mas bien un 
aspecto cognitivo-informativo. Dicho de otro modo, el autoconocimiento, 
especialmente un sentimiento de independencia cognitiva, por ejemplo: “me 
baso en mi propia opinion”, “prefiero mis propias ideas”; y una internalizaciön de 
las reglas: “conozco mis errores, sin el profesor”. Si el interés y la curiosidad 
tienden a disminuir, se compensan por una gran independencia, un retroceso 


mayor, de cara al sistema. El realismo avanza sobre la curiosidad, la cigarra se 
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vuelve hormiga... 
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PEQUENO GLOSARIO PARA NO INICIADOS 


Motivaciön nula/desmotivaciön/ausencia de motivaciön: sinönimo de resignaciön aprendida. 

Autodeterminaciön: la autodeterminaciön es (segün una teoria importante) una de las componentes de 
la motivación intrínseca junto a la competencia percibida. La autodeterminación es el sentimiento de 
elegir, o libre arbitrio, y se opone a la obligación, a la presión social, a la situación de evaluación. 

Meta de aprendizaje: la meta de aprendizaje es una meta orientada a la solvencia de la tarea por sí sola, 
sin espíritu evaluativo o de competición. El alumno se satisface por una progresión de los resultados; 
ve los errores como información para progresar y no como sanciones. La meta de aprendizaje 
corresponde a una motivación intrínseca o a una orientación hacia la tarea. 

Meta de rendimiento: la meta de rendimiento es una norma por alcanzar, y el error es percibido como 
un fracaso en relación con los demás. La meta de rendimiento corresponde a una motivación 
extrínseca o a una orientación hacia el ego. 

Objetivo difícil y específico: la meta difícil y específica es un nivel a alcanzar en un cuadro de progreso 
del aprendizaje; fijarse un objetivo en esas condiciones mejora el rendimiento. Pero la meta debe ser 
progresiva en dificultad para no causar una baja en la sensación de competencia. 

Competencia percibida: la competencia percibida es la otra componente de la motivación intrínseca, 
junto con la autodeterminación. Cuanto mayor es, más la favorece. Al contrario, una sensación de 
competencia baja asociada a la obligación produce resignación adquirida. 

Constricción (control, obligación o presión): opuesta a la autodeterminación, baja la motivación 
intrínseca. 

Crespi (efecto): Crespi es un investigador que descubrió que las ratas, habituadas a recibir una fuerte 
recompensa (mucho alimento), tenían una caída en el rendimiento cuando recibían una cantidad 
normal; es el síndrome del chico mimado o de la diva. 

Drive: el drive (literalmente “móvil”) empuja al organismo a actuar; esta primera versión de la 
motivación en las teorías del aprendizaje se basa en una necesidad fisiológica; la falta, como, por 
ejemplo, el hambre, activa el drive. 

Ámbito de causalidad (interna/externa): los psicólogos sociales descubrieron que los individuos 
atribuyen los eventos que les conciernen a causas internas y externas. Un alumno interno dirá, si 
triunfó en un examen, que él es bueno, que repasó bien, etc., mientras que un alumno externo con un 
resultado fallido dirá que su profesor lo odia, que había ruido en el aula... 

Motivación: la motivación es un término genérico que dibuja el conjunto de mecanismos biológicos y 
psicológicos que permiten el desencadenamiento de la acción, orientación, intensidad y persistencia. 
-Motivación extrínseca: agrupa una amplia gama de motivaciones controladas por los refuerzos, las 
notas, los premios, el dinero. 

-Motivación intrínseca: es la búsqueda de una actividad por el interés que procura ella misma; 
corresponde al interés, la curiosidad, es decir, al sentido corriente de motivación. 

Orientación hacia el ego: es una orientación de evaluación de uno mismo en relación con los otros (de 
naturaleza extrínseca). Conduce, sobre todo, a desvalorizar el esfuerzo, ya que la competencia 
percibida será tanto más fuerte en la medida en que el esfuerzo aportado sea escaso. 

Orientación hacia la tarea: la orientación hacia la tarea (o meta de aprendizaje) valoriza el esfuerzo en 
la medida en que, sin comparación social, un aumento de este último conduce a un mejor 
rendimiento, e incrementa la sensación de competencia percibida, y con ello la motivación 
intrínseca. 

Resignación aprendida o amotivación/motivación nula: la resignación aprendida fue descubierta en el 
animal: si una respuesta condicionada (apretar un botón) no permite escapar a choques eléctricos, el 
animal dejará de accionar. Ciertos autores se refieren también a la amotivación. 
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Generalmente, cuando a los alumnos les falta interés, curio- 
sidad, voluntad, pasion, o no tienen metas ni proyectos, se 
considera que carecen de motivación. Este término reúne el 
conjunto de mecanismos biológicos y psicológicos desen- 
cadenantes de la acción; cuanto mayor sea la motivación, 
mayor y más persistente será la actividad. 

Usando como hilo conductor la teoría de la evaluación 
cognitiva, Alain Lieury y Fabien Fenouillet analizan los distintos 
tipos de motivación, desde lá intrinseca (impulsada por el pla- 
cer) hasta la nula (la desmotivación o resignación aprendida) 
pasando por todas las variantes de la extrínseca (controlada 
por diferentes clases de refuerzos: dinero, premios, notas). 

Con el objeto de determinar cuál es la motivación más 
eficaz para la escuela, los autores estudian los efectos de 
las sanciones, las obligaciones, las recompensas y la super- 
visión. Los resultados de las expenencias relatadas confir- 
man que cualquiera de estos factores provoca una disminu- 
ción del interés. El fenómeno del desaliento, en tanto, no es 
explicado como un rasgo de carácter sino como el produc- 
to de un aprendizaje. El alumno no se da cuenta de la utili- 
dad de su acción, se habitúa a que no haya relación entre 
lo que hace y sus resultados, y así se vuelve pasivo frente a 
situaciones dificiles. La dificultad, pues, tiene doble filo: au- 
menta el interés pero puede ocasionar baja autoestima o un 
sentimiento de incompetencia. 

Motivación y éxito escolar constituye un material de 
divulgación fundado en teorías demostradas experimental- 
mente. A partir de ejemplos tomados del ámbito escolar, 
aporta elementos útiles para que docentes, pedagogos, psi- 
cólogos y padres puedan comprender las motivaciones o 
desmotivaciones de los estudiantes. 


119 


120 


Indice 


Indice 

Introducción 

I. Motivación y aprendizaje 

II. Motivación extrínseca y motivación intrínseca 
III. El aprendizaje del desaliento 

IV. Competencia y autodeterminación 

V.¿El ego o la tarea? 

VI. Meta de rendimiento y meta de aprendizaje 
VII. Memoria y motivación 

Conclusión 

Pequeño glosario para no iniciados 
Bibliografía sumaria 


121 


104 
115 
118 


